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1  Introduction générale 
Motivation, estime de soi, donner de l’aide, recevoir de l’aide, tutorat, intégration : autant de 
thèmes qui peuvent s’avérer problématiques mais auxquels chaque enseignant est confronté 
dans son travail quotidien.  
Ce travail de mémoire de Master est l’occasion pour moi de réfléchir à ces thématiques tout 
en essayant de trouver des pistes d’intervention, en élaborant des stratégies qui seraient à 
même de les faire évoluer. C’est un travail de terrain qui m’interroge, m’interpelle et me sera 
des plus utiles afin de poursuivre ma carrière dans ce merveilleux métier, exigeant mais 
passionnant. 
1.1 Identification de la thématique 
Les élèves de classe de développement ont très souvent – trop souvent – une étiquette 
négative qui leur colle à la peau. Certains enseignants des classes régulières mais également 
certains élèves sont considérés, se considèrent, comme des élèves en grandes difficultés 
scolaires et relationnelles qui travaillent peu en classe. Peu d’entre eux sont conscients des 
exigences fixées à la plupart des élèves de classe de développement ainsi que du niveau de 
compétences obtenu. En effet, j’ai entendu plusieurs fois des critiques très négatives aussi 
bien des intervenants de l’ER, élèves comme enseignants, que des élèves de l’ES eux-mêmes. 
Je me suis dès lors demandé maintes fois comment faire évoluer positivement ce regard des 
uns envers les autres. Ce travail de recherche a été pour moi un élément déclencheur dans ma 
réflexion ainsi que dans la recherche d’un plan d’action à mettre en place. 
La « pédagogie de projet » à laquelle j’ai été sensibilisé durant le second semestre de ma 
formation d’enseignant spécialisé à la HEP_VD1 m’a permis de découvrir un moyen de 
donner du sens au travail scolaire en rendant les élèves acteurs de leurs apprentissages. Ceci 
est devenu un élément central dans ma posture d’enseignant.  
Egalement intéressé par les interactions entre pairs, j’ai décidé de me pencher sur la question 
d’un tutorat de l’élève de classe de l’enseignement spécialisé envers l’élève de classe de 
l’enseignement ordinaire. Dans le but, je l’espère, d’une part, de faire évoluer la vision 
négative des uns comme des autres et d’autre part, de développer l’estime de soi de l’élève de 
l’ES. 
                                                
1 Haute école pédagogique du canton de Vaud 
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1.2 Contexte professionnel 
Lors de ma formation à l’Ecole Normale, j’ai eu l’occasion d’effectuer deux stages 
d’observation dans des institutions spécialisées de la région. Ils m’ont beaucoup apporté tant 
sur le plan humain que sur le plan de ma formation professionnelle. Au sortir de ces deux 
stages, ma décision était prise, je suivrai à terme la voie de l’enseignement spécialisé. 
A l’époque, les conditions d’engagement pour envisager de suivre une formation 
complémentaire en tant qu’enseignant spécialisé étaient tout autre que celles proposées de nos 
jours. En effet, il s’agissait d’être titutlaire d’un brevet de l’école normale ou d’un titre 
équivalent ainsi qu’avoir exercé durant un minimum de trois années en tant que maître de 
l’enseignement obligatoire. 
C’est donc après l’obtention d’un brevet cantonal d’instituteur en juillet 2002 que j’ai débuté 
ma carrière en tant que maître de classe CYT5-6 dans un collège de l’est de la Riviera.  
Venir en aide à des élèves en difficultés scolaires est un réel défi ainsi qu’une tâche complexe. 
Il m’était bien évidemment indispensable de suivre une formation complémetaire adaptée. J’ai 
également senti qu’il me serait plus judicieux, constructif et formateur d’exercer encore 
quelques années mon métier de maître de classe. De plus, un complément en tant que maître 
de classe dans la voie secondaire à options (VSO) ainsi que dans la voie secondaire genérale 
(VSG) afin de me rendre compte tant que faire se peut des exigences requises, des 
programmes étudiés, des objectifs visés en vue de la ré-intégration des élèves de ma future 
classe dans une classe de l’ER.  
Depuis le début de ma formation à la HEP_VD filière de l’enseignement spécialisé, je suis 
titulaire d’une classe de développement dans un établissement de l’est de la Riviera. J'y 
enseigne vingt-trois périodes dans une classe de douze élèves âgés de onze à quatorze ans. 
Cinq d’entre eux sont en classe D dite « pure » quant aux sept autres, ils sont en classe dite 
« passerelle ». Ces derniers ont été sortis d’une classe régulière en raison de leurs rythmes de 
travail, lacunes scolaires, troubles du comportement et/ou de l’apprentissage. L’objectif est 
qu’ils puissent intégrer une 7 VSO (9H niveau 1) après ce Cycle de Transition revisité. 
1.3 Intérêt de la recherche 
Issue d’un intérêt personnel en lien avec mon contexte professionnel, j’ai décidé d’orienter 
mon travail de recherche sur un travail de type recherche-action.  
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Notre établissement a mis sur pied des « classes ressources » dans lesquelles une à deux fois 
par semaine les élèves des différentes classes de la 7H à la 11H peuvent venir revoir certaines 
notions qu’ils peinent à assimiler avec un enseignant.  
Mes dix années d’expérience dans l’enseignement me permettent de constater que trop 
souvent en échecs scolaires, trop fréquemment en difficultés face aux apprentissages, les 
élèves de classes développement ont souvent une piètre estime d’eux-mêmes et on le 
sentiment de se sentir « nul » et de ne pas trouver leur place. De facto, leur motivation est 
ébranlée voire inexistante et l’investissement dans les apprentissages se révèle de plus en plus 
compliqué. Cette motivation est essentielle dans l’investissement des élèves face à la tâche.  
Comme le rappelle Meirieu (2001), Freinet s’était déjà interrogé sur le fait « qu’il est difficile 
de faire boire un cheval qui n’a pas soif (p. 14) ». Je pense qu’il y a un lien très étroit entre 
l’estime de soi-même et l’investissement dans une tâche, notamment une tâche scolaire. 
Ce travail de mémoire me semble être une bonne manière de tenter de développer un peu l’ 
estime d’eux-mêmes de ces élèves, notamment en exigenant de la rigueur dans leur travail 
scolaire au travers d’une nouvelle source de motivation extrinsèque : venir en aide aux autres.  
Ce qui m’importe dans cette recherche, c’est de tenter d’évaluer la pertinence et l’utilité d’une 
telle expérimentation en la faisant vivre aux élèves. Les élèves de l’enseignement spécialisé 
qui d’habitude bénéficient d’aide deviendront les tuteurs des élèves de l’enseignement 
ordinaire. Selon les résultats, je serais peut-être à même d’utiliser ce concept de manière 
régulière et pourquoi pas de donner un nouvel élan aux classes de développement de notre 
établissement.  
L’objectif de cette recherche est de mobiliser les élèves de la classe de développement en 
fonction des compétences et des forces de chacun, une fois par semaine pour expliquer ou 
revoir telle ou telle notion avec les élèves de classes régulières (élèves de 4H et de 5H).  
Je désire utiliser le concept des arbres de connaissances comme moyen de mettre ce projet sur 
pied. En effet, depuis le début de l’année scolaire, chaque élève vient compléter « sa 
branche » des connaissances avec les notions qu’il maîtrise en fonction des 
évaluations effectuées et pour lesquelles il a atteint les objectifs concernés ainsi qu’acquis les 
compétences qui s’y rapportent. Dès lors, il sera à même de pouvoir devenir un spécialiste du 
sujet et peut-être, être à même de soutenir l’élève de l’ER. 
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1.4 Structure du mémoire 
La première partie de ce travail de recherche vise à présenter la recherche dans son ensemble, 
le contexte dans lequel il sera mené, les thèmes généraux abordés ainsi que la structure de ce 
mémoire professionnel. 
La seconde partie sera celle du cadre théorique qui mettra en lumière les différents thèmes 
appuyés par les réflexions de différents auteurs s’y étant intéressés. 
La troisième partie sera quant à elle liée à la problématique qui sous-tend ce travail de 
mémoire. Je tenterai d’expliciter de façon plus approfondie le cheminement de ma réflexion 
qui a mené au questionnement de ce travail de recherche. 
Dans la quatrième partie, je présenterai mon projet pédagogique tel qu’il a été mené en classe 
et vécu par les élèves. J’expliquerai également quelles ont été les étapes de la dévolution de 
mon projet à celui des élèves de la classe. 
La cinquième partie aura pour objectif d’expliciter la méthodologie de travail de ce mémoire 
professionnel. Il y aura également un échantillon des grilles d’entretiens, le déroulement de 
ceux-ci ainsi que la méthode utilisée pour leur analyse. 
La sixième partie présentera les résultats des entretiens accompagnés des observations 
pédagogiques avec un comparatif pré et post projet qui essaiera de mettre en lumière le 
bienfondé, l’utilité ou non d’un tel projet pédagogique. Les observations pédagogiques 
relevées dans le journal de bord qui m’a accompagné tout au long du projet viendront 
également étayer mes constats. 
Enfin, la septième partie sera la partie conclusive. Ce sera l’occasion pour moi d’effectuer une 
pratique réflexive, de prendre de la distance par rapport à la conduite et aux résultats de ce 
projet pédagogique. Les apports et les limites d’un tel projet seront également relevés et 
discutés. 
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2  Cadre théorique 
2.1 A propos du tutorat  
2.1.1 Le tutorat 
Pamphile (2005) relève que de manière générale, « tuteur » est un mot générique couramment 
utilisé mais qu’il présente diverses acceptions comme mentor, modérateur, animateur ou 
encore facilitateur... Elle ajoute que ce mot générique est issu du terme anglais tutor qui serait 
apparu à la fin du XVIIIème siècle dans le système monitoral de Bell et Lancaster. Il s’est 
ensuite rapidement répandu dans le domaine de l’éducation. 
Il n’est plus nécessaire d’évaluer la portée ou l’intérêt auprès de publics scolaires particuliers,  
La méthode tutorale semble en effet assez bien implantée dans le domaine de l’éducation, les 
premiers grands travaux de recherche ayant été réalisés dans les années 70 en Europe.  
« Les élèves dits "à risque" constituent une population digne d'intérêt vu, précisément, la 
relation difficile qu'elle entretient avec le système scolaire. » (Baudrit, 2010, p. 5). L’intérêt 
de mon projet de mémoire se trouve être le fait de prendre cet élément à contre-sens et à partir 
des connaissances des élèves dits « à risque » afin de tenter d’aider et d’établir ainsi une 
relation d’aide à leurs camarades des classes régulières, La particularité du système est que les 
élèves les plus en difficulté vont aider ceux qui en ont moins. Selon les recherches de 
Finkelsztein et Ducros (1989), les élèves-tuteurs interviennent très naturellement auprès de 
leurs camarades en difficulté et associent langage et geste, alors que les enseignants n’utilisent 
que le verbe avec leurs élèves. Cela s’est vérifié notamment lors d’une séquence de tutorat 
durant laquelle j’ai essayé sans succès d’expliquer à un élève du primaire l’expression « tirer 
son épingle du jeu » apparue dans un texte choisi par son tuteur. Constatant que je n’arrivais 
pas à me faire comprendre de son tutoré, le tuteur a expliqué avec ses propres mots, et surtout 
son propre exemple en lien avec un jeu vidéo connu des deux élèves, la signification de ce 
mot savant. L’élève du primaire a compris le sens du mot et s’est avéré capable d’expliciter 
cette expression en contexte dans la phrase du texte lu.  
2.1.2 Définitions 
Selon le dictionnaire de l’éducation de Legendre (1993), « le tuteur est un guide, un 
instructeur qui enseigne à une seule personne ou à un petit groupe d’élèves à la fois ; c’est un 
conseiller d’élèves » (p. 1378). Choisi parmi le personnel enseignant (ou le personnel 
assimilé) d’un établissement d’enseignement secondaire, son rôle consiste principalement à se 
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tenir à la disposition d’un groupe d’élèves pour les conseiller et les renseigner sur toutes les 
matières d’ordre personnel, psychologique, scolaire ou familial. 
Plusieurs expressions telles que « élève-tuteur » ou « étudiant-tuteur » ont également été 
relevées. Il s’agirait ici d’élève ou d’étudiant qui apporte une aide pédagogique à des pairs qui 
ont des difficultés d’apprentissage dans une matière. 
Pour Agulhon et Lechaux cités par Barnier (1996), le terme de tuteur est employé 
depuis longtemps dans le domaine scolaire pour désigner l’adulte qualifié qui conseille et 
soutient celui qui fait des études. Ils situent l’entrée du terme tutorat dans le monde 
professionnel du travail au début des années 80. 
Barbier (1996) va plus loin et complète la définition de Barnier en définissant ce tutorat 
comme « l’ensemble des activités mises en œuvre par des professionnels en situation de 
travail en vue de contribuer à la production ou à la transformation de compétences 
professionnelles de leur environnement, jeunes embauchés ou salariés en poste engagés dans 
un processus d’évolution de leur qualification ». (p. 9).  
Alors qu’en France la définition du terme « tuteur » est relativement récente, Glikman 
(2002) affirme qu’en Grande-Bretagne, tutor est fréquemment utilisé dans le cadre de la 
formation des adultes et de l’open learning, où il correspond au terme français « formateur ». 
[…]D’après « le Jarvis » (1990), dictionnaire anglais des termes usités en éducation et en 
formation, le tuteur est « un enseignant, quelqu’un qui instruit et le tutorat est souvent une 
fonction d’enseignement plus personnalisée, c’est-à-dire en face-à-face ou en petits groupes 
».  
Guichard (2005) apporte quant à lui une définition en tant que praticien et résume le tutorat 
dans son article «  le tutorat entre élèves au cycle 3 »2 en ces mots : 
 « Le tutorat entre élèves à l’école élémentaire a pour objet de permettre à des élèves 
de progresser en réalisant des tâches sous la conduite d’un pair. Dans un premier temps, 
l’enseignant souhaite que le tuteur aide un de ses camarades moins avancé que lui à 
surmonter un certain nombre des difficultés rencontrées. » (p. 73) 
                                                
2  Repéré le 11 mai 2014 à l’adresse URL : http://ife.ens-lyon.fr/publications/edition-electronique/revue-
francaise-de-pedagogie/INRP_RF150_6.pdf 
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Piaget (1976) pense que le travail en équipe, dans lequel une coopération peut vraiment se 
mettre en place, ne semble être profitable qu’à partir de 8-10 ans, avec une perspective plus 
favorable aux alentours des 10-11 ans. 
Toujours selon Piaget (1985), l’école active ne se résume pas à un apprentissage entre 
professeur et élève. Le professeur doit créer des situations dans lesquelles un pair du même 
âge intervient. Surtout dans un contexte où l’école a fortement évolué, il n’est dès lors plus 
question que d’un enseignement frontal. On apprend en réalisant des tâches. Les avantages de 
travailler à plusieurs sont nombreux. L’enfant apprend sur lui-même en collaborant avec les 
autres et ce dispositif permet également de progresser avec l’aide du tuteur. 
Toutefois, il ne suffit pas de mettre deux élèves ensemble pour qu’ils s’impliquent dans une 
démarche d’interaction. Bien souvent d’ailleurs, le fonctionnement interactif favorable à des 
progressions se caractérise par une « alternance de moments de travail individuel et de travail 
interactif » (Houdé & Winnykamen, 1992, p. 97). C’est pourquoi les élèves de la classe de 
l’enseignement spécialisé ont reçu la consigne, lors des séquences de tutorat, de laisser leur 
tutoré agir, réfléchir et travailler de façon individuelle dans un premier temps ; puis, en 
interaction dans un second temps. 
Les caractéristiques des interactions de tutelle ont été présentées par Houdé & Winnykamen 
(1992, p. 97) : 
• les interventions d’un tuteur permettent à l’autre, le tutoré, de progresser ; 
• la dissymétrie des compétences est une condition nécessaire quel qu’en soit le degré. Il 
peut s’agir d’une différence momentanée, limitée à un point spécifique, dans une 
dyade par ailleurs symétrique ; 
• les situations de tutelle reposent sur l’enrôlement des deux partenaires ; 
• les objectifs des partenaires sont en partie différents ; pour le novice, il s’agit 
« d’apprendre », pour l’expert de « faire apprendre ». 
Selon Guichard (2005), il est également établi que le tuteur doit avoir une maîtrise suffisante 
des compétences nécessaires pour réaliser la tâche. Mais cela ne suffit pas, il doit établir une 
communication permettant au tutoré de réaliser la tâche sans pour autant lui fournir trop 
d’éléments. L’objectif est qu’à terme, le tutoré puisse réaliser des tâches similaires de manière 
autonome. 
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Enfin, les conditions pour la réussite d’un tutorat sont les suivantes : climat de confiance et 
d’écoute, source de motivation et de progrès. De facto, la première séance de tutorat a été 
consacrée à la présentation mutuelle des deux élèves qui allaient fonctionner en dyade. Les 
objectifs pédagogiques des tuteurs ont alors été présentés à leur tuteur respectif. 
2.2 A propos de l’intégration. 
Le concept d’intégration me semble également indispensable dans ce travail de recherche. En 
effet, notre établissement vise à la ré-intégration des élèves de classes de développement dans 
les classes ordinaires. Cela peut s’effectuer en cours d’année. La souplesse de l’ensemble des 
collègues de l’établissement permet de recevoir un élève de l’ES à n’importe quel moment de 
l’année. Un protocole de stage en trois étapes a été élaboré :  
• Lorsque le titulaire de la classe de développement estime que l’élève est 
potentiellement prêt à ré-intégrer, un stage de deux à trois semaines est organisé dans 
une classe de l’ER qui correspond au niveau de programme de l’élève. 
• Le stage une fois terminé, le titulaire de la classe régulière rédige un « rapport de 
stage » et donne son préavis quant à une possible ré-intégration de l’élève de l’ES. 
• Une lettre ainsi qu’un entretien « post stage » viennent terminer le protocole donnant à 
l’élève ainsi qu’à ses parents, les résultats du stage et la décision de ré-intégration. 
C’est pourquoi cette intégration partielle sous forme d’un tutorat des élèves de classe de 
développement envers leurs camarades de l’ER, plus jeunes, en difficultés d’apprentissage, 
me semble être une idée intéressante. 
J’ai choisi d’orienter ma réflexion autour des limites possibles à ce projet de tutorat que 
soulève un tel dispositif dans un contexte intégratif et non d’argumenter de manière 
approfondie sur les différences entre l’intégration et l’inclusion scolaire. Néanmoins, je 
commencerai ma réflexion en rappelant de manière succincte la définition de trois concepts 
en lien direct avec cette thématique : l’inclusion, l’intégration ainsi que la différenciation 
structurale. 
• Inclusion : Il s’agit de scolariser dès le début et tout au long de sa scolarité obligatoire 
et post obligatoire l'élève ayant des besoins particuliers dans l'école et la classe 
régulière qu’il fréquenterait s’il n’avait pas de besoins particuliers. (Bélanger, 2006) 
• Intégration : Il s’agit là d’une position intermédiaire entre la différenciation 
structurale et l’inclusion. Par exemple, une classe regroupant des élèves en difficulté 
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dans un établissement régulier ; un élève de classe de développement suivant quelques 
heures d’enseignement en classe régulière, etc. (Bélanger, 2006)  
• Différenciation structurale : La création au sein d'un même système scolaire d'un ou 
de plusieurs types de classes et d'institutions regroupant des élèves ayant des besoins 
particuliers. Chaque type est censé correspondre à un profil d'élève défini par son 
degré d’« inaptitude » à répondre aux exigences d'une classe régulière. (Bélanger 
2006) 
2.2.1 Intégration / inclusion scolaire : facteurs de limites du projet dans 
mon cadre professionnel 
La Constitution fédérale stipule l’égalité de traitement de tous devant la loi. « Nul ne doit 
subir de discrimination… du fait d’une déficience corporelle, mentale ou psychique » (Art. 8, 
§ 2). Et tous les enfants et adolescents doivent pouvoir «bénéficier d’une formation initiale et 
d’une formation continue correspondant à leurs aptitudes » (Art. 41, § 1f). La Constitution 
fédérale stipule en outre que les « cantons pourvoient à une formation spéciale suffisante 
pour les enfants et adolescents handicapés, au plus tard jusqu’à leur 20ème anniversaire » 
(Art. 62, § 3). 
Votée il y a peu par la population vaudoise, la loi sur l’enseignement obligatoire (LEO) au 
travers de l’article 5, § 2, stipule que «l’école offre à tous les élèves les meilleures possibilités 
de développement, d’intégration et d’apprentissages, notamment par le travail et l’effort. Elle 
vise la performance scolaire et l’égalité des chances.» 
Cette volonté d’égalité des chances n’est pas nouvelle. En effet, les premières recherches 
concernant l’intégration datent des années 70, puis dans un second temps, l’inclusion fait son 
apparition dans les années 90. L’inclusion est une continuité de l’intégration. L’inclusion des 
élèves en difficulté nécessite davantage d’individualisation des apprentissages ce qui est en 
lien direct avec le tutorat. L’un des objectifs principaux de l’inclusion est d’abolir les 
barrières entre le système d’éducation spécialisé et le système ordinaire. Elle prône également 
l’ouverture de l’école à chacun.  
Selon cette même LEO, les articles 98 à 100 du chapitre IX précisent qu’une école inclusive 
se doit d’accueillir tous les élèves et de leur permettre à tous d’atteindre les objectifs les plus 
élevés qui sont à leur portée. Le chapitre concernant la « pédagogie compensatoire » de 
l’avant-projet a été remodelé en un chapitre de la « pédagogie différenciée » pour donner 
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davantage de souplesse aux mesures d’appui dont certains élèves doivent pouvoir bénéficier, 
en privilégiant autant que possible leur intégration dans des classes régulières. 
Cette intégration ne s’effectue pas sans contraintes et soulève quelques questions légitimes de 
la part des enseignants des classes régulières. Conscient de cette problématique, il s’agit 
également pour moi de convaincre mes collègues des classes de l’ordinaire du bien fondé de 
mon travail de recherche afin qu’ils soient enclin à participer à ce projet.  
« Les enseignants sont les principaux acteurs d’une école inclusive. Si de nombreuses 
recherches mettent en évidence les bienfaits de l’intégration pour les élèves, celles qui sont 
centrées sur les enseignants démontrent chez eux un positionnement mitigé à l’égard des 
politiques intégratives/inclusives à cause du facteur de risque non négligeable qu’est 
l’épuisement professionnel. » (Curchod-Ruedi, Ramel, Bonvin, Albanese & Doudin, 2013). 
Lors de mes années de carrière en qualité de maître généraliste, j’ai pu constater que bon 
nombre de mes collègues de l’enseignement régulier faisaient les mêmes observations et 
mettaient en avant les mêmes craintes face à la gestion des élèves en difficulté au sein de leur 
classe. Je dois bien l’avouer, avant de suivre cette formation d’enseignant spécialisé à la 
HEP_VD, je partageais également leurs craintes.  
Des effectifs conséquents, un programme scolaire dense ainsi que des échéances imposées par 
l’Etat de Vaud, sont autant de problématiques auxquelles l’enseignant doit faire face 
quotidiennement. L’idée de devoir en plus, s’occuper  d’un élève à la problématique 
particulière, spécifique, peut être perçue comme une surcharge de travail potentiel. Celle-ci 
peut s’avérer être un réel obstacle. Comme toute profession d'aide (personnel médical, 
travailleurs sociaux, psychologues, etc.), la profession d’enseignant serait particulièrement 
exposée au risque d’épuisement professionnel plus connu sous le nom de burnout. . 
Bradley (1969) décrit les trois dimensions du burnout :  
• Le sentiment d'épuisement émotionnel avec l'impression d'avoir tari son énergie et 
de ne plus pouvoir donner sur le plan professionnel; 
• Une diminution de l'accomplissement personnel qui se vit comme un sentiment 
d'échec par rapport à une réussite personnelle dans son travail; 
• Une tendance à la déshumanisation de la relation avec une représentation 
impersonnelle et négative des élèves, des parents et des collègues. 
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Le facteur de protection du burnout le plus efficace reste le soutien social, c'est-à-dire le 
réseau d'aide qu'une personne peut solliciter lorsqu'elle est confrontée à des situations 
professionnelles problématiques (Doudin, Curchod-Ruedi & Baumberger, 2009). 
L’établissement scolaire dans lequel j’enseigne a souci de prendre en considération ce risque 
inhérent à la profession. Emmené par un conseil de direction investi et à l’écoute de ses 
collaborateurs, les cas d’épuisement professionnel sont à ce jour quasiment inexistants au sein 
de l’ensemble des enseignants du collège.  
Le directeur, ancien enseignant de l’établissement, ne cesse, quotidiennement, de placer 
l’intérêt de l’élève au centre de ses préoccupations. Cependant, il n’en oublie aucunement ses 
collaborateurs, se montrant disponible en cas de besoin. De plus, psychologue scolaire, 
médiateurs, assistante sociale et collègues sont autant de sources de soutien à même d’aider 
chacun d’entre nous.  
2.3 A propos de l’estime de soi 
« Cet élève a une estime de lui-même très basse. De plus, il n’a pas confiance en lui. » Cette 
phrase a été entendue à maintes reprises durant mes douze premières années de carrière 
professionnelle. Psychologues, éducateurs, assistantes sociales, enseignant-e-s, parents 
d’élèves : bon nombres d’intervenants auprès d’élèves en âge de scolarité obligatoire ont été 
amenés à prononcer ces quelques mots, lourds de conséquences. 
2.3.1 Introduction 
Un bon nombre de recherches ont été effectuées sur l’estime de soi. Elle est une source 
indéniable de motivation et de facto, d’entrée dans le travail à accomplir. Le psychologue et 
philosophe américain William James (1890) est le premier à s’être intéressé à ce concept. Il 
décrit « l’estime de soi » comme le rapport entre les réussites et les aspirations d’une part, et 
d’autre part, comme le rapport entre les résultats et les échecs. Il l’appelle « la conscience de 
la valeur du moi ». Selon lui, l’écart entre l’objectif et le résultat donne le niveau d’estime de 
soi. Ainsi, on peut supposer qu’un élève à haute estime de soi se percevrait « compétent » 
parce qu’il aurait atteint ses objectifs alors qu’un élève à faible estime de soi se percevrait 
« non compétent » car il n’aurait pas atteint ses objectifs. 
L’estime de soi dépendrait donc de l’importance que l’élève accorde à sa réussite dans un 
domaine particulier. 
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Pour Cooley (1902), l’estime de soi se définit comme une construction sociale qui serait 
façonnée par l’ensemble des interactions (le regard des autres) entre les individus : « le miroir 
social ». L’estime de soi d’un élève semble être plus forte lorsque son environnement 
(famille, pairs, enseignants, amis) a une bonne opinion de lui. 
Dans une étude réalisée par Pierrehumbert et al. (1988),  il a été démontré que les élèves en 
grande difficulté au bénéfice d’un enseignement spécialisé surévaluent leurs capacités, du fait 
notamment d’un certain relâchement des exigences scolaires doublé du regard bienveillant de 
l’enseignant titulaire. 
Lors des différents entretiens que j’ai menés avec mes élèves, l’un d’entre eux, Mohamed3,  a  
mis en avant sa haute estime de lui-même. Pourtant, après discussion avec sa psychologue, il 
en ressort exactement le contraire. Il peut s’agir d’une surestimation de ses compétences afin 
de masquer ses faiblesses. Toutefois, si je me réfère à cette étude, il semblerait que, dans un 
but de défense contre le sentiment d’échec, il n’ait pas une vision très réaliste de ses 
compétences.  
2.3.2  Définitions 
L’estime de soi est l’un des besoins fondamentaux de l’homme, selon Abraham Maslow. Ce 
dernier classifie hiérarchiquement les besoins humains. Constituée de cinq niveaux, Maslow 
estime que nous recherchons à satisfaire chaque besoin d’un niveau donné avant de penser 
aux besoins situés immédiatement au-dessus dans la pyramide.  
 
Les cinq niveaux se composent comme suit (en direction de la base vers le sommet): 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                
3 Prénom d’emprunt 
Figure 1. La pyramide de Maslow (Blog Erasmus, 2013)  
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L’estime de soi est donc un élément clé de la hiérarchie des besoins humains de base 
constituant l’un des aspects fondamentaux de la croissance et du développement de l’individu. 
Legendre (1993) quant à lui, affirme que l’estime de soi n’est autre que « la valeur qu’un 
individu s’accorde globalement ».  
 
Les trois piliers de l’estime de soi : 
Les auteurs André et Lelord (1999) vont plus loin dans la définition de l’estime de soi et 
évoquent trois piliers de l’estime de soi qui ont des liens d’interdépendance.  
Le premier pilier est l’amour de soi. Il est l’élément le plus important. « On s’aime malgré ses 
défauts et ses limites, malgré ses échecs (...), simplement parce qu’une petite voix intérieure 
nous dit que l’on est digne d’amour et de respect. » (André & Lelord, 1999, p. 16). Cette 
petite voix résulte d’un travail éducatif commencé dès la plus tendre enfance. Celui-ci permet 
à l’individu de se construire. 
Le second pilier est la vision de soi. Il s’agit là du regard que l’on peut porter sur soi ainsi que 
de l’évaluation que l’on fait de ses défauts et de ses qualités. Ce regard, nous le devons en 
majeure partie à notre environnement familial. Il peut s’avérer néfaste pour l’estime de soi 
d’un enfant si ses parents fondent des projets qui ne lui correspondent pas, omettant de 
prendre en considération ses doutes et ses inquiétudes.  
Le troisième pilier est la confiance en soi. André et Lelord (2007) définissent la confiance en 
soi en ces termes : « être confiant, c’est penser que l’on est capable d’agir de manière 
adéquate dans les situations importantes (p. 17). » 
Les auteurs cités mettent en lumière que la substantifique moelle de l’estime de soi réside 
dans l’attachement qu’un enfant a pu trouver auprès du contact avec les adultes qui 
s’occupent de lui. Si l’enfant ne se sent pas reconnu aux yeux de ceux-ci, son estime de lui se 
trouvera prétéritée.   
 
Synthèse :  
Il est important de garder à l’esprit que l’estime de soi se construit au contact des autres : 
parents, amis, familles, camarades, enseignants. Chaque individu qui côtoie l’enfant – ou 
l’adulte ! – apporte  une pierre à l’édifice de la construction de la perception qu’une personne 
a d’elle-même. 
L’estime de soi n’est donc pas figée mais reste en perpétuel mouvement et se modifie au fil 
des années et des expériences vécues.  
Ce travail de mémoire professionnel s’avère également être un bon moyen d’évaluer les 
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apports d’un tel projet pédagogique sur le plan de l’estime de soi de chacun des élèves ainsi 
que, intrinsèquement, sur la motivation qui y est associée 
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3  Problématique 
Cette troisième partie présente la problématique qui sous-tend ce travail de recherche. Il est 
intéressant de faire un lien entre ma question de recherche et quelques auteurs qui se sont 
penchés sur la question. 
3.1 Présentation de la problématique 
Il n’est pas question dans ce travail de recherche de s’interroger sur le bienfondé ou non d’un 
tutorat. En effet, les effets positifs de cette méthode de travail et de partage des savoirs ne sont 
plus à prouver.  
Selon Peggy et Ronald Lippitt (1960), confier par moments des élèves en difficultés scolaires 
à des pairs un peu plus âgés, s’avère bénéfique car ils échangent plus facilement entre eux. La 
distance sociale qui sépare les enseignants de ces élèves est souvent importante : ils n’utilisent 
pas le même langage. 
Je me suis dès lors davantage interrogé sur la faisabilité ainsi que sur l’organisation avec des 
élèves de classes de développement d’un tutorat inversé (reverse-role tutoring) qui consiste à 
mettre en position de tuteur un élève porteur d’un handicap ou d’une déficience et, en 
position de tutoré, un ou des pairs non handicapés ou non déficients. (Baudrit, 2010,  p. 11)  
Que peut-il bien se passer lorsque tuteur et tutoré ont tous deux des difficultés 
d’apprentissage ? Peuvent-il interagir ? Ou les échanges sont-ils trop pauvres, les interactants 
ne se comprenant pas toujours ? 
Selon Couturier (1998), l’écart de niveau ne devrait pas être trop grand pour que les 
partenaires puissent donner leurs points de vue ou se contredire. C’est dans ces dyades où les 
enfants n’ont pas trop d’écart de connaissances que les échanges et les progrès s’avèrent 
profitables aux tuteurs comme aux tutorés.  
Lamport (1982) dresse un constat identique avec des élèves qui présentent des difficultés en 
lecture. Après avoir aidé des camarades plus jeunes confrontés aux mêmes difficultés, ils se 
révèlent plus performants. 
Un aspect important de ce travail de recherche est également celui des apports ainsi que des 
limites d’un tel tutorat notamment en terme d’apprentissage, d’autonomie et d’estime de soi. 
Ces différentes dimensions permettent d’avancer dans la rédaction d’une question de 
recherche : 
  
Christophe Rod (p5939) Juin 2014 19 /63 
 
3.2 Questions de recherche 
Les questions de recherches ci-dessous présentent de manière plus concise l’orientation et les 
contours de ce travail. 
3.2.1 Question générale  
Les élèves en difficultés scolaires sont-ils en mesure de venir en soutien aux élèves des 
classes régulières ? 
3.2.2 Questions de recherche 
1. Quel moyen peut-on trouver pour favoriser un tutorat des élèves de l’enseignement 
spécialisé envers les élèves de l’enseignement ordinaire? 
2. Quelles sont les conditions pour que l’expérience soit réalisable dans une classe avec des 
élèves qui ont des difficultés scolaires, par exemple en classe D ?  
3. Quelles sont les conditions pour que chaque élève puisse trouver sa place dans un tel 
projet ?  
4. Quelles sont les retombées positives d’une telle démarche ?  
5. Quelles pourraient en être les limites et les contraintes ? 
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4 Projet pédagogique 
Cette quatrième partie vise dans un premier temps à présenter la mise en place du tutorat tel 
qu’il a été amené et vécu en classe par les élèves, et dans un second temps, à présenter 
globalement le concept des arbres de connaissances, son élaboration ainsi que son utilisation 
en classe.  
4.1 Mise en place du tutorat 
En présentant mon projet de mémoire au directeur de l’établissement au mois de juin 2013, ce 
dernier a trouvé le projet des plus intéressants. Il a également proposé de demander au 
SESAF4 deux périodes de décharge afin de me permettre de mener au mieux celui-ci. L’une 
de mes collègues enseigne donc deux périodes dans ma classe pendant que je supervise le 
tutorat dans les classes du primaire. Cette demande a été acceptée. 
Les questions que je me suis posées ainsi que les réflexions qui en ont découlé pour la mise 
en place d’un tutorat efficace sont les suivantes : 
Ø Quelles activités mettre en place, quels objectifs travailler ? 
Lorsque je présente le projet aux maîtresses de classes du primaire, il est décidé que les 
objectifs à travailler sont transmis en début de semaine par elles-mêmes. Les élèves de la 
classe de développement préparent alors leur séance de travail en élaborant des exercices ainsi 
que leur séquence d’apprentissage en lien avec les objectifs demandés. En français, chaque 
tuteur peut choisir un texte parmi un choix de lectures courtes adaptées au niveau de son 
tutoré. En mathématiques, chaque tuteur crée six exercices de cinq questions et termine 
toujours sa séance par un jeu en lien avec l’un ou l’autre des thèmes abordés. (cf annexes A2). 
Ø Comment composer les groupes ? 
Après avoir pris contact avec deux maîtresses de classe du primaire respectivement d’une 
classe de 4P et d’une classe de 5P, il a été établi que chacun des élèves de ma classe aurait 
deux élèves en soutien.  
Chaque élève de ma classe vient en soutien à un élève du primaire ayant des besoins 
correspondants à ses compétences durant une vingtaine de minutes. Puis, il y a une rocade 
avec l’élève suivant.  
                                                
4 Service de l’enseignement spécialisé et de l’appui à la formation 
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Excepté l’importance de la différence d’âge et des compétences individuelles des tutorés, les 
dyades n’ont pas fait l’objet d’un réflexion particulière. Toutefois, certains élèves de l’ES ont 
demandé à pouvoir travailler en duo avec un élève plus jeune, qu’ils connaissaient d’avance. 
Après avoir rappelé les termes du contrat qui les liait à leur tutoré, j’ai accédé à leur demande.  
Le contrat oral que je leur ai proposé, contenait les termes suivants : 
1. Le devoir du secret de fonction.  
2. L’interdiction de se moquer. 
3. Féliciter et encourager leur tutoré dans ses apprentissages. 
4. Exiger un travail propre ainsi qu’un comportement adéquat. (concentration, pas de rires ni 
de bavardages) 
5. En cas de difficultés rencontrées dans les explications des tuteurs ou concernant le 
comportement des tutorés, le devoir de me prévenir. 
Ø Comment vont fonctionner les groupes en classe ? 
Lors de la première séquence de tutorat, il a été décidé qu’il était important que les tutorés 
soient en relation de confiance avec leur tuteur respectif. Nous avons effectué le parallèle 
avec leur propre vécu en qualité d’élève. Chacun s’est accordé à dire qu’une relation de 
confiance en leur maître-sse étaient indispensable à une entrée dans le travail. Chacun des 
élèves de l’ES a donc élaboré une activité de « présentation mutuelle » avec leur tutoré.  
Les séquences suivantes se sont toujours déroulées selon le même rituel : 
1. Accueil dans la salle de travail de l’élève de l’ER par le tuteur. 
2. Présentation des différents exercices de la séquence de tutorat. 
3. Laisser à l’élève tutoré le choix de la matière par laquelle il souhaitait commencer. 
4. Effectuer les exercices de la séquence d’apprentissage, préparés par l’élève tuteur. 
Ø Comment évaluer le tutorat ? 
Après discussion avec les deux maîtresses titulaires des classe du primaire, nous avons décidé 
que les séquences de tutorat ne seraient pas évaluées de façon significative. Toutefois, si le 
tuteur ou son tutoré ne respectaient pas les termes du contrat didactique, dans un premier 
temps il serait repris, dans un second temps, il serait exclu du projet. Excepté pour l’un des 
tuteurs, il n’a pas été nécessaire de reprendre un élève sur le respect de son engagement. 
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4.2 Les arbres de connaissances 
Le concept des arbres de connaissances m’a paru pédagogiquement constructif. C’est 
pourquoi je me suis approprié cette « méthode » et je l’ai adaptée à mes besoins. 
L’idée des arbres de connaissances a émergé dans les années 1990 à l’occasion des travaux de 
la mission pour l’université de France, dont les deux auteurs, Michel Authier, mathématicien 
et sociologue,  et Pierre Lévy, philosophe (ParisVIII) ont été membres. 
Edith Cresson alors Premier minsitre a confié à Michel Serres une mission, celle de 
rassembler des institutions publiques et privées autour de démarches de construction et de 
validation de savoirs. Ceci a donné naissance cinq ans plus tard à un projet porté par une 
structure privée, la société Trivium, pour développer le logiciel et la démarche des arbres de 
connaissances par Michel Authier, Pierre Lévy, Michel Serres et Olivier Berstein. 
Malheureusement, ce projet n’a pas abouti. 
Quelques années plus tard, en 1996, un projet public cette fois-ci, sous la houlette d’Edith 
Cresson, alors Commissaire européen, édite le Livre Blanc « Enseigner et apprendre, vers la 
société cognitive ». Les arbres de connaissances ne sont pas cités explicitement dans ce livre 
mais ils constituent néanmoins la référence implicite de tout le dispositif de certification des 
savoirs. 
Un arbre de connaissances est une représentation des connaissances ; c’est par exemple une 
représentation imagée et structurée de la somme des richesses que chaque membre apporte à 
une communauté, selon diverses réalités (connaissances, compétences, opinions, événements, 
projets, besoins, etc.) vécues par un groupe de personnes. (Arbor & Sens , le réseau des 
arbres de connaissances, p. 4) 
Ces arbres de connaissances, toujours selon le site web « Arbor & Sens, le réseau des arbres 
de connaissances » sont basés sur trois postulats fondamentaux énoncés par Michel Serres 
lui-même qui sous-tendent le dispositif. 
• Postulat 1 : « chacun sait » : du fait qu'il a vécu, tout être humain sait quelque chose ; 
le savoir est une dimension de l'être, indissociable de l'expérience sensible et, de ce 
fait, singulière à chaque individu. Cette vérité première restitue à chacun sa dignité 
face au savoir. 
• Postulat 2 : « on ne sait jamais » reconnaît l'impossibilité définitive du savoir absolu et 
total ; par ailleurs, le savoir n'étant pas stable et inaltérable, cela invite à une humilité 
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fondamentale et au respect vis-à-vis du savoir des autres. Personne ne peut disposer de 
l'entièreté des savoirs qui circulent. 
• Postulat 3 : « je ne sais pas mais l'autre sait », tout le savoir est dans l'humanité : 
chacun apportant au savoir sa parcelle incomparable, seule l'humanité tout entière peut 
porter les savoirs dans toute leur diversité. 
Les principes de base des arbres de connaissances : 
• Un arbre de connaissances rend visible la multiplicité des richesses, savoirs et 
compétences portée par une communauté. 
• Un arbre de connaissances permet à un individu de se situer non par un classement à 
partir des performances mais par rapport à la richesse d'une collectivité 
(positionnement relatif). Ils peuvent pointer ce qui est commun (ce qui insère) et ce 
qui distingue (ce qui identifie). 
• Les arbres de connaissances ne sont pas un référentiel de compétences : ils constatent 
la réalité et ne lui donnent pas de finalité. 
• Les arbres de connaissances induisent en premier lieu la reconnaissance : c'est un 
dispositif de communication qui affiche les identités telles que les personnes veulent 
bien les faire percevoir. Chacun peut s'adresser aux autres ou être interpellé par les 
autres dans la mesure où ceux-ci deviennent visibles par un acte volontaire et maîtrisé. 
• Les arbres de connaissances sont une cartographie qui est l'expression des expériences 
des individus relativement à une communauté donnée et à une collectivité. 
Dans sa définition première, l’arbre de connaissances est un outil informatisé  qui résulte de 
l’assemblage de « brevets » et de « blasons ».  
 Le système n’est pas normatif puisque ce sont les acteurs en fonction de leurs 
nouvelles expériences de vie, d’apprentissage, qui dessinent librement sa configuration. 
Système qui s’inspire largement de l’expérience des réseaux de formation réciproque et 
d’échanges de savoirs, où chaque participant est tour à tour formé et formateur. 
 « Mais le savoir n’est pas seulement la richesse première du monde contemporain. 
Vivant d’invention collective, de transmission, d’interprétation et de partage, la connaissance 
est l’un des lieux où la solidarité entre les hommes peut prendre le plus de sens, l’un des liens 
les plus forts entre les membres de notre espèce. Les arbres de connaissances rendent ce lien 
visible, palpable, incarnent cette solidarité. (p. 19) » Authier et Lévy (1996). 
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L’intérêt de ce concept a été pour moi la transparence des propres savoirs des élèves. Mais 
également, le fait de mettre en avant ce qu’ils savent et non ce qu’ils ne savent pas. Se sentant 
souvent dévalorisés, la revalorisation des élèves est un bienfait notable d’un tel projet. Il se 
crée alors en classe une dynamique des connaissances et chaque élève se sent alors davantage 
responsabilisé. 
4.3 Elaboration et utilisation en classe 
Je me suis inspiré librement du concept de l’arbre de connaissances en me l’appropriant pour 
l’intégrer au mieux à mon enseignement. En effet, l’objectif principal de mon projet n’est pas 
articulé spécifiquement autour de la question des arbres de connaissances mais autour d’un 
possible soutien des élèves de l’ES envers ceux de l’ER. 
Dans un premier temps, nous avons parlé ensemble de leurs forces, de leurs compétences 
respectives. Est-ce qu’ils en avaient ? Arrivaient-ils à les nommer ? Ne devions-nous aborder 
que les compétences scolaires ?  
Dans un second temps, nous avons réfléchi à comment pouvoir montrer toutes ces 
compétences. Comment pouvions-nous les rendre visibles aux yeux de chaque élève de la 
classe ? Je leur ai alors présenté le concept des arbres de connaissances, des feuilles avec les 
compétences qui le constituent, lequel a rencontré un engouement certain.  
En début d’année scolaire, les élèves passent une évaluation diagnostique qui reprend les 
objectifs fondamentaux de fin des différents cycles du système scolaire public. Une fois ceux-
ci corrigés, j’attribue à chaque élève un dossier complet aussi bien en français qu’en 
mathématiques selon son année de programme. Ce dossier a été élaboré en lien avec tous les 
différents objectifs abordés dans chaque cycle. Chaque élève avance ensuite à son rythme et 
doit utiliser les classeurs autocorrectifs ou, le cas échéant, venir faire corriger au bureau les 
exercices effectués. Au terme d’un thème étudié, l’élève vient s’annoncer pour une évaluation 
en lien avec l’objectif en écrivant son prénom ainsi que l’objectif de l’évaluation sur l’agenda 
de classe. En fonction du résultat à l’évaluation, l’élève obtient le droit d’écrire l’objectif 
atteint sur une feuille de connaissances qu’il vient coller sur sa branche des compétences. 
Dans un troisième temps, nous avons élaboré ensemble en classe et durant les périodes d’art 
visuel un projet d’arbres de connaissances. (cf annexe 1) 
Le fait d’avoir pris le temps d’élaborer ensemble cet arbre à permis une dévolution du projet. 
Les élèves se sont montrés appliqués, impliqués et motivés.  
  
Christophe Rod (p5939) Juin 2014 25 /63 
 
Il y a tout de même un élément important à relever : dix élèves étaient nouveaux dans la 
classe sur onze en début d’année, avec pour certains des problématiques complexes. Il m’a 
dès lors été difficile de créer le groupe classe. En effet, les élèves ont éprouvé de la difficulté 
à s’apprivoiser les uns les autres. Passablement de conflits relationnels ont dû être gérés au 
travers des conseils de classe ritualisés une fois par semaine ou sur demande explicite (des 
élèves ou des enseignants) au besoin.  
Plusieurs élèves ne sont pas parvenus dans un premier temps à travailler de façon autonome 
ou à faire preuve de prise d’initiative. Il a donc fallu favoriser leur autonomie. Cela s’est mis 
peu à peu en place notamment par le biais de l’organisation de la course d’école ainsi que du 
système d’apprentissage des différents objectifs scolaires au travers de dossiers individuels et 
d’un accès aux fiches auto-correctives. L’utilisation de la photocopieuse lors de l’élaboration 
des séquences de tutorat, le choix des textes utilisés ainsi que la création des différents 
exercices de mathématiques se sont avérés des accélérateurs ainsi que des facilitateurs de 
cette autonomisation.  
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5 Méthodologie 
Cette cinquième partie présente les choix méthodologiques retenus et déployés dans le cadre 
de cette recherche. 
Afin de garder une trace de l’évolution de ce travail de recherche ainsi que de pouvoir réunir 
mes observations de façon structurée et chronologique, j’ai décidé de tenir à jour un journal 
de bord. Celui-ci s’est avéré extrêmement utile et pertinent dans la phase de rédaction de ce 
travail de mémoire, me permettant ainsi de rassembler mes observations ainsi que de constater 
l’évolution du projet. 
Ce moyen spontané et chronologique de prise de notes a été développé en ethnologie par 
Malinowski (1985). Il est, selon Mucchielli (1996), particulièrement bien adapté pour 
collecter des informations sur les contextes institutionnels des sujets ou sur leurs sentiments 
personnels tout au long d’une formation ou de la conduite d’un projet. Comme le précise 
Daele (1998), l’écriture est un acte plus privé que le discours et permet à certaines personnes 
de se désinhiber par rapport à l’expression de sentiments. Ceci s’avère être particulièrement 
adapté à ma propre situation ; je l’utilise d’ailleurs de manière quotidienne pour collecter de 
façon structurée et chronologique les différents événements et situations qui rythment ma vie 
professionnelle. Cela constitue un excellent aide-mémoire pour se rappeler les faits saillants 
d’une formation ou d’un projet. Le journal de bord permet également de conduire une 
réflexion critique, de donner du sens à ses actions en les intégrant dans un contexte temporel. 
5.1 Entretiens et questionnaires : justification et description du choix 
méthodologique 
Plusieurs méthodes de recherche sont possibles : quantitative, qualitative  ou un mixte des 
deux. La première de ces  méthodes se base davantage sur des données numériques ainsi que 
sur une déduction au travers de celles-ci. La seconde est  quant à elle plus descriptive et me 
paraît être la plus adéquate, car elle cherche davantage « à comprendre le sens de la réalité 
sociale dans laquelle s’inscrit l’action » (Fortin, 2010, p. 30). De plus, elle tente de faire 
ressortir « la signification que le phénomène étudié revêt pour la personne. » (ibid, p. 30). 
Parmi les outils de récoltes de données liés à la recherche qualitative, j’ai utilisé dans un 
premier temps, celui de l’entrevue semi-structurée ou semi-dirigée ; puis, dans un second 
temps, l’observation ; enfin, pour une partie, d’une entrevue qualifiée davantage que dirigée. 
Dans ce type d’entretien, « le clinicien dispose d’une liste de sujets à aborder » (ibid, p. 282). 
Il s’agit davantage d’une trame à partir de laquelle le sujet va pouvoir dérouler son discours. 
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J’ai donc cadré le disours à partir des questions de mon guide sans pour autant adopter une 
attitude directive. Mon but étant davantage de laisser le sujet, collègues ou élèves, établir  
librement les liens qu’il désirait et relancer ou recadrer au besoin.  
Je ne me suis pas cantonné à un outil d’entretien en particulier mais comme cité plus haut, j’ai 
choisi de partir d’une base d’entretien semi-dirigé et de passer librement d’un style semi-
dirigé à un style plus dirigé. Comme le souligne Fernandez (2011) dans son article sur « La 
conduite de l’entretien », la conduite d’un entretien guidé est peu différente de celle d’un 
entretien non directif (phase de présentation, consigne, approfondissement). Je suis tenu dans 
un premier temps d’explorer la question de départ avec mon interviewé. Je dois également 
tenter d’induire de façon privilégiée l’auto-exploration au niveau des thèmes du guide évoqué 
spontanément par le sujet (réexpressions, relances...). La question de départ se doit d’être bien 
formulée ; ainsi,  la plupart des thèmes du guide sont abordés de façon naturelle par 
l’interviewé. 
Deux éléments sont à relever au travers de cet outil : la spontanéité ainsi que la dynamique de 
celui-ci. L’interviewé, une fois en confiance, s’exprime sans crainte, se montre loquace même 
lorsqu’il s’agit d’aborder des thèmes plus sensibles voire personnels. 
A titre personnel, ce qui m’attire également dans cette méthode de recherche est le contact 
direct avec les personnes, l’échange qui en découle ainsi que l’interactivité au moment de 
l’entretien.  
5.2 Entretiens 
Dans un premier temps, en parallèle avec l’élaboration de l’arbre de connaissances, j’avais 
prévu d’interroger les maîtresses de classe du primaire qui collaboraient au projet, les élèves 
de la classe d’enseignement spécialisé, leurs parents ainsi que les élèves de l’enseignement 
ordinaire. Je me suis rapidement rendu compte que les entretiens qui seraient les plus utiles 
pour répondre aux différentes questions que soulève ce travail de mémoire étaient sans nul 
doute ceux interrogeant les élèves de la classe de développement ainsi que ceux impliquant 
les enseignantes du primaire. 
5.2.1 Entretiens avec les maîtresses des deux classes du primaire  
Je suis parti du cadre théorique de ce travail de recherche pour élaborer les questions ainsi que 
les différents thèmes abordés durant ces entretiens. Plusieurs questions, liées à chaque thème, 
ont été posées afin de  trouver, où du moins de faire émerger des pistes de réflexion à même 
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de faire évoluer mes observations, mes constats en lien avec les différentes questions 
soulevées par ce travail de mémoire professionnel. 
Il a également été question de faire passer un entretien aux élèves des deux classes 
partenaires. Mais suite à l’entretien informatif que j’ai eu avec les deux titulaires des classes, 
elles m’ont informé qu’elles trouvaient plus judicieux de ne pas informer leurs élèves qu’une 
classe de l’enseignement spécialisé allait leur apporter un soutien scolaire. En effet, elles 
craignaient que la mauvaise réputation de cette classe de développement ainsi que le niveau 
des élèves de l’enseignement spécialisé, ne freinent les parents des élèves des classes 
ordinaires. Bagarreurs, ayant de grandes lacunes scolaires, peu autonome, les clichés 
concernant ces classes de l’enseignement spécialisé vont bon train. Elles ont donc pris le parti 
de ne parler que du fait que des élèves du collège, plus âgés, allaient leur apporter un soutien 
scolaire une fois par semaine. Ce n’est que lors des fêtes de Noël que nous avons réuni les 
trois classes, les plus âgés recevant les plus jeunes dans leur classe.   
5.2.2 Entretiens avec les élèves de la classe de développement : 
L’entretien « pré-test » effectué avec les élèves de la classe de développement a été élaboré en 
deux parties distinctes : la première a été élaborée sur la même base que celui destiné aux 
deux enseignantes du primaire, c’est-à-dire un canevas de questions en lien avec chacun des 
thèmes du cadre théorique. Pour la seconde, je me suis inspiré librement de l’échelle de 
l’estime de soi proposée par Pierrehumbert & al. (1987) et j’ai élaboré un questionnaire que 
j’ai soumis aux élèves. Il a été le prolongement de notre entretien. Je lisais les questions, nous 
en discutions et finalement, l’élève cochait la case qui lui correspondait.  
Ce prolongement de l’entretien, abordant la thématique de l’évaluation de l’estime de soi (cf. 
annexe A3) est composé d’items présentés sous forme d’alternatives à choix. Conçu à partir 
du questionnaire SPP (Self Perception Profile for Children) d’Harter (1982), il a été traduit et 
adapté par Pierrhumbert et al. (1987). Il s’agit de trente items répartis en six échelles 
distinctes qui permettent d’appréhender les images de soi de l’enfant relatives à six 
domaines : scolaire, social, physique, apparence, conduite et valeur propre. 
Parmi les nombreuses questions proposées par l’échelle de Pierrehumbert & al. (1987), j’ai 
sélectionné celles qui me semblaient les plus en lien avec mon travail de recherche, en 
particulier celles qui permettaient de cibler mes observations en lien avec ma question de 
départ. 
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Celles-ci ont été bien accueillies par les élèves et les informations que j’ai pu en extraire se 
sont avérées très intéressantes. 
Afin de me mettre en lumière de la façon la plus objective possible les résultats des entretiens 
concernant les différentes thématiques de ce travail de mémoire, j’ai choisi trois élèves tuteurs 
à la typologie variée. Le premier a une haute estime de lui-même, le second une estime de lui 
que je qualifierais de « normale » et le dernier, une estime de lui très basse. 
5.3 Déroulement 
Certaines règles doivent être respectées afin que l’interviewé se sente en confiance et soit 
capable de se livrer et de répondre aux différentes questions qui lui sont posées de la manière 
la plus naturelle possible. J’ai lu avec attention le document de Lydia Fernandez « La 
conduite de l’entretien » ainsi que celui de l’Université Joseph Fourier de Grenoble 1 « guide 
pour la conduite d’entretien » disponible sur le site web de l’académie. 
Dans un premier temps, j’ai donc pris contact avec mes deux collègues du primaire afin de 
leur faire part de mon projet de mémoire professionnel qui a retenu toute leur attention. 
Toutes deux ont accueilli favorablement le projet et m’ont remercié de m’être adressé à 
chacune d’entre elle.  
Lors de cet entretien informel, je leur ai également demandé si elles étaient d’accord de 
partager un moment d’échange sous la forme d’un entretien que je me devais d’enregistrer 
afin de pouvoir en analyser le contenu. Cela n’a  pas posé de problèmes. 
Nous nous sommes dès lors entendus sur un protocole. Il a en effet été décidé que d’une part, 
l’entretien se déroulerait dans chacune de leur classe respective et que d’autre part, je leur 
fournissais un exemplaire du canevas de l’entretien de la semaine précédent celui-ci. 
Le déroulement de ces différents moments s’est vécu de façon très agréable et détendue. Les 
deux titulaires des classes du primaire se sont senties en confiance, à l’aise et les discussions 
qui en ont découlé  ont été riches et constructives concernant les pistes de réflexion de mon 
questionnement initial. Un élément important que je n’avais cependant pas envisagé : le temps 
de l’entretien (trente minutes) qui s’est avéré trop court, les deux collègues étant extrêmement 
investies dans celui-ci.  
Dans un second temps, j’ai présenté aux élèves de ma classe l’intérêt pour moi de récolter des 
informations liées à ce travail de tutorat. Je les ai également informés que pour récolter ces 
informations, j’avais décidé de passer par un entretien individuel, sur la base de l’anonymat et 
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du volontariat, qui serait enregistré et que je serais le seul à écouter. Suite à ma brève 
présentation, six élèves sur onze ont répondu favorablement à ma demande.  
Après un moment de gène lié certainement au fait que nous ne nous connaissions que très peu 
et que les élèves étaient intrigués par l’enregistrement, l’entretien a pu se dérouler dans de 
bonnes conditions. Les éléments qui en sont ressortis ont également été très intéressants et 
constructifs. 
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6 Présentation et analyse des résultats 
Une fois le cours de tutorat terminé le vendredi 23 mai 2014, mes collègues m’ont fait un 
retour par mail en suivant le canevas « Entretien de fin de projet destiné aux enseignants 
participant à la recherche » (cf. annexe A4). En effet, les nombreuses contraintes liées aux 
différents événements du calendrier de fin d’année scolaire (activités de fin d’année), ont 
nécessité cette adaptation du plan de recherche. Il était question de mener un second entretien 
« post » test d’une trentaine de minutes également. Cela n’a pu se faire avec les maîtresses 
titulaires des classes du primaire. 
Les questions du canevas reprennent tous les aspects théoriques abordés et représentent le 
noyau central de mon projet : estime de soi, regard des autres et sur soi-même, tutorat et 
intégration. J’intègre dans l’analyse les résultats scolaires émanant de nos différentes 
discussions.  
Concernant mes élèves, ce retour a été fait en deux étapes : d’une part en plenum sur une 
durée de 30 minutes environ, avec une prise de note de ma part et, d’autre part, sous forme 
d’entretiens individuels avec les trois élèves des entretiens pré test (cf CD Annexes audio). Le 
même fil conducteur que celui des enseignantes a été utilisé.  
L’objectif de ces retours et d’analyser les résultats en reprenant les différents domaines 
explicités dans la partie théorique. Qu’ont ressentis les élèves tuteurs principalement et tutorés 
tout au long de la démarche ? Quels ont été les résultats concrets et verbalisés ? De mon côté 
et de celui de mes collègues, il était important de noter toutes nos observations relatives au 
comportement et aux progrès des élèves, attitudes et résultats dont les principaux acteurs ne 
sont pas conscients et qu’ils sont dans l’impossibilité d’exprimer. 
6.1 Entretiens : état des lieux avant, état des lieux après 
 6.1.1 Estime de soi 
  6.1.1.1. Estime de soi chez les élèves tutorés 
Aux trois premières questions concernant « l’estime de soi », les deux enseignantes mettent 
en avant le fait que les principaux apports de ce cours sont les consolidations des bases en 
terme d’apprentissage et l’estime de soi. Toutes deux soulignent l’évolution de chacun de 
leurs élèves. Les élèves tutorés avaient bien peu d’estime d’eux-mêmes au début du processus 
et se sous estimaient par rapport au reste de la classe. Malgré leur jeune âge, certains se 
qualifiaient de « boulets », de « gros nuls » en pensant ne jamais rien faire d’intéressant dans 
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leur vie. Démotivés, la plupart baissaient les bras et subissaient les cours d’appui, sans se 
montrer réellement acteurs dans les processus d’apprentissage. Les enseignantes 
reconnaissent qu’il est difficile, dans une classe à l’effectif certain, de mettre en place des 
processus d’apprentissages différenciés. Sans pour autant abandonner leurs élèves à leur sort, 
les effectifs et la lourdeur du programme ne permettent pas aux enseignants d’individualiser 
l’enseignement de manière régulière et systématique. Comme il a été mentionné plus haut, le 
tutorat se pratique spontanément et très naturellement entre les enfants. C’est pourquoi le 
moment de tutorat testé cette année a été fort apprécié par mes collègues.  
Au fil des semaines, leurs élèves brandissaient fièrement leurs cahiers, les exercices et les 
résultats obtenus pour les montrer aux enseignantes mais également à leurs camarades. Alors 
que la classe se composait de deux groupes, les enfants bénéficiant du tutorat se sont 
gentiment rapprochés de leurs camarades. Les résultats satisfaisants, le retard rattrapé, le 
sentiment d’auto-efficacité et le plaisir qu’ils ont eu à travailler avec leurs pairs ont permis à 
chacun de prendre confiance et de se rendre compte que finalement, « je ne suis pas si nul que 
ça et je peux y arriver ! ». « Regardez maîtresse ! Je peux même vous expliquer comment ça 
marche ! », et, en catimini, « si jamais tu ne comprends pas, demande, tu verras c’est tout 
facile ». Le plaisir que les élèves ont eu à participer au cours de tutorat est indéniable. Une 
enseignante relate la déception des élèves de ne pas avoir pu suivre un cours qui a été annulé. 
Dans l’autre classe, il en va différemment. Les autres élèves ne participant pas au cours n’ont 
pas manifesté l’envie de tenter l’expérience. L’explication de ma collègue fut que la plage 
horaire choisie est celle consacrée aux activités plus ludiques comme le jardinage ou la 
lecture. Il est clair que le cours de tutorat ne peut pas rivaliser contre de telles activités ! 
Proposer un cours différent de l’enseignement traditionnel suscite en général l’intérêt des 
élèves qui manifestent davantage de motivation à y participer.  
  6.1.1.2  Estime de soi chez les élèves tuteurs  
En préambule, je tiens à préciser que ces analyses des résultats chez les élèves tuteurs se 
basent sur les entretiens « pré » et « post » tests des élèves de l’ES, sur l’échelle de l’estime 
de soi, sur la discussion en plenum qui a suivi le projet, ainsi que sur les différentes 
observations relevées dans mon journal de bord. 
Les bénéfices tirés de l’enseignement par tutorat chez les élèves tuteurs sont moindres, du 
moins sur un court terme, en matière de résultats scolaires. Par contre, il est clairement apparu 
que l’estime que les élèves ont d’eux-mêmes en a été nettement améliorée dans le contexte de 
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cette expérimentation. Très peu sûrs d’eux au début du processus, le sentiment d’auto-
efficacité n’en a été que renforcé. L’une de mes collègues parle de Ilenia5 en ces termes : 
« Ilenia est devenue la grande vers qui mes élèves se tournent en cas de difficulté ». Ilenia est 
une adolescente agressive et renfermée, ayant une piètre image d’elle-même. Or, depuis le 
début des cours de tutorat, elle se montre plus ouverte et plus sûre d’elle : « Je sers à quelque 
chose, je suis pas si bête » m’a-t-elle dit lors du retour en plenum. Ayant congé le vendredi 
après-midi, elle s’est également rendue spontanément durant plusieurs semaines d’affilée dans 
la classe des élèves tutorés afin de proposer son aide. Aider les enfants en difficulté lui a fait 
prendre conscience qu’elle n’est pas la seule à se trouver en difficulté, et que malgré tout elle 
peut faire aussi bien que les autres. D’autre part, elle maîtrise suffisamment certaines notions 
pour lui permettre de les transmettre clairement avec ses propres mots. Le regard de l’enfant 
qui découvre et qui peut, grâce à elle, progresser, a positivé clairement son image.  
L’appréhension relative aux capacités des élèves à aider dans certaines compétences scolaires 
s’est donc effacée progressivement et malgré tout plus rapidement que je ne le pensais. Une 
meilleure estime de soi engendre forcément la réussite sur le moyen terme, et l’envie 
d’apprendre. A cela s’ajoute que la matière enseignée prend davantage de valeur aux yeux de 
l’élève tutoré qui en comprend les mécanismes et découvre que « j’arrive, finalement ». Pour 
d’autres élèves plus renfermés et aux difficultés plus marquées, les résultats ne sont certes pas 
aussi flagrants. Mais il est à relever, selon les maîtresses titulaires des classes du primaire, que 
l’image qu’ils ont d’eux-mêmes s’est positivée entre le début et la fin du tutorat. Les sourires 
et une participation plus active en classe le prouvent, selon mes collègues. Je fais le même 
constat encore aujourd’hui. 
 6.1.2 Regard des autres  
De mon point de vue, le regard de l’autre durant les interactions est l’élément qui a permis 
aux élèves d’avancer dans les apprentissages,  de combler les lacunes et d’avoir une meilleure 
estime d’eux-mêmes. Ce tant chez les élèves tutorés que chez les tuteurs. Les enfants entre 
eux ont une perception différente de l’autre que dans les rapports adultes / élèves. La 
hiérarchie purement verticale disparaît et permet certainement à l’élève de moins se sous-
estimer et de moins rester retranché dans ses difficultés. Le jugement de l’adulte et la peur de 
la critique sont trop souvent ignorés par les enseignants. Non pas par pur dédain, mais par 
habitude. Malgré la volonté de bien faire, nous restons l’œil du contrôle permanent. 
                                                
5 Prénom d’emprunt 
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L’utilisation quelque peu abusive du stylo rouge et le fait de ne souligner que ce qui ne va pas 
le prouvent.  
Finkelsztein (1990) relevait « la manière de voir d’un autre enfant » comme étant l’élément 
central dans les apports bénéfiques du tutorat à l’école. 
Les barrières entre l’ER et l’ES sont partiellement tombées. Certes, il ne s’agit pas de faire 
l’apologie du tutorat, ce d’autant plus que le projet devrait être poursuivi sur le long terme  
pour être réellement convaincant. Toutefois, à mon niveau, des changements bénéfiques ont 
été relevés quant au regard d’autrui, même si cela reste à court terme. Timides au départ et 
peu sûrs d’eux, mes élèves se sont rapidement sentis à l’aise dans les démarches. Le regard 
« innocent » des enfants de l’ER et les attentes qu’ils avaient par rapport aux plus grands les 
ont en quelque sorte rassurés. L’un d’entre eux me disait avec ses mots « ça fait bizarre, au 
début  j’aimais pas trop, mais après ils étaient finalement sympas et posaient des questions sur 
ce qu’ils ne comprenaient pas. Un peu comme des petits frères, alors je les ai aidés du mieux 
que je pouvais. ». Le reste des tuteurs a acquiescé. Le fait d’utiliser le terme « grand frère / 
petit frère » montre bien la relation qui s’est tissée entre les élèves, le sérieux de la tâche à 
accomplir, mais également et surtout la hiérarchie interne que se construisent les élèves. Pour 
la première fois peut-être, les élèves ne se sont pas considérés comme des « gros nuls », ce 
que j’entends souvent. « Il n’y a plus le prof et les élèves et moi, mais les profs, moi et les 
petits ». Une maîtresse souligne dans son retour que l’intégration des élèves de l’ES ne doit 
pas être une priorité. La priorité devrait être portée sur l’estime qu’ils ont d’eux-mêmes et je 
la rejoins complètement. Il s’agit en effet de la thématique la plus discutée en plenum. Le 
principal est qu’ils s’aiment plus et soient fiers de leurs actes. Nicolas ajoute : « Les autres 
pensent ce qu’ils veulent, je sais ce que je vaux ». L’une des maîtresses des élèves de l’ER 
complète en disant que : « C’est la maxime que j’essaie de faire comprendre à mes élèves. On 
ne peut pas changer le regard des autres ».  
Je ne partage pas cette dernière idée, étant donné que le regard que l’on porte sur l’autre 
améliore la propre image du dit « autre ». Le meilleur est ressorti chez mes élèves, en terme 
de compétences scolaires et sociales, justement par le regard porté par les enfants. C’est ce 
que partage également Zakhartchouk (2000) en soulignant l’importance de l’attitude de 
l’enseignant, et dans ce contexte de l’enfant, pour stimuler l’élève « en cherchant des 
occasions de montrer que je crois en lui ».  
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 6.1.3 Tutorat, apports et limites 
J’ai décidé de me concentrer sur les élèves tuteurs, étant donné que le principal avantage pour 
les tutorés concerne principalement les résultats scolaires dont je parle plus bas.  
Les bénéfices retirés du système de tutorat à l’école ne sont évidemment pas équivalents dans 
les deux classes et ne se situent pas au même niveau. Concernant mes élèves, les interactions, 
l’autonomie, le sens des responsabilités, le regard sur l’autre, et les conceptions de 
l’enseignement / apprentissage représentent le noyau central. Par exemple, un tuteur qui incite 
un élève à être plus attentif aux consignes ou à rechercher un élément particulier dans un texte 
a compris les difficultés de l’enfant et s’adapte donc à son profil en l’aidant d’une façon toute 
particulière. Sa manière de procéder ne sera pas la même avec un autre enfant en difficulté. 
J’ai pu constater en les observant que tout réside dans le comportement verbal et non verbal 
des élèves, ce que moi, enseignant, ignorait plus ou moins jusque-là. Le fait de mieux se 
comprendre entre enfants et de mieux décrypter les problèmes rencontrés sous forme de code 
langagier et gestuel m’ont fait prendre conscience de la différence entre les relations enfant / 
enfant et maître / enfant dans les processus d’apprentissage. A cela s’ajoute l’écart d’âge qui 
est plus minime par rapport à l’écart enseignant / élève, le fait de vivre les mêmes expériences 
a pour conséquence que le tuteur se montre davantage empathique avec un enfant qui hésite 
ou qui grimace. Il décode plus simplement les réactions de l’enfant, et peut réagir très 
rapidement en le soutenant davantage et d’une manière adaptée et spécifique.  Il faudrait alors 
pousser l‘expérience plus loin pour vérifier les résultats et le niveau d’influence des 
comportements verbaux et non verbaux sur le long terme.  
Les attitudes sont plus positives dans les rapports sociaux, non seulement envers les enfants 
mais aussi envers les enseignants, et s’élargissent à d’autres domaines que le milieu scolaire.  
Aux bénéfices principaux mentionnés ci-dessus, je rajouterais que ce tutorat influe sur le 
comportement social des élèves, de par le respect et l’émulation des plus petits envers les plus 
grands. De plus, l’attitude de mes élèves vis-à-vis des programmes scolaires change en ce 
sens qu’ils prennent davantage au sérieux la matière enseignée. J’ai par exemple constaté une 
amélioration en lecture à voix haute du côté de mes élèves.  
Sans en être réellement conscients, mes élèves ne donnaient pas forcément la bonne réponse 
aux plus petits mais les orientaient par le biais du questionnement. Le renforcement positif a 
été régulièrement observé dans ma classe, et les plus jeunes ont été largement soutenus et non 
rabaissés par des remarques ou des critiques.  
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J’ai pu constater que les tuteurs maîtrisent davantage la compétence transmise car ils l’ont 
enseignée, et donc verbalisée. Le fait de s’exprimer sur un contenu et de devoir répondre aux 
questions des tutorés inscrit la matière dans l’esprit de l’élève et la rend plus facile à cerner. 
La branche, et donc l’école, prend davantage de sens et se voit attribuer un meilleur crédit. 
Concernant les limites, il est clair qu’une telle expérience ponctuelle, menée avec quelques 
enfants et sur un laps de temps limité ne peut avoir de conséquences sur le long terme.  
Les limites résident également dans le guidage de l’enfant, tâche pédagogique relativement 
difficile pour un jeune tuteur. Tous ne sont pas capables d’apporter l’aide suffisante dans tous 
les domaines et l’intervention de l’enseignant est parfois indispensable. J’ai dû par exemple 
intervenir dans l’un des groupes suite à une petite dispute. L’élève tuteur ne parvenait pas à 
s’exprimer sur un sujet qui lui paraissait pourtant très simple.  
Les limites du concept résident également dans les compétences des tuteurs et le niveau de 
maîtrise d’un sujet. Le tuteur est dans l’obligation de maîtriser le contenu de la matière 
enseignée, voire même d’anticiper les difficultés du tutoré. Il s’agit là du fondement même du 
métier d’enseignant que seule une maturité avancée peut rendre plus aisé.  
D’une manière générale, le tutorat a été jugé « très bénéfique » par mes collègues, et sera 
reconduit. J’y mets malgré tout à nouveau un bémol dans la durée et dans l’importance 
accordée. En effet, un tel projet ne peut être constructif que sur le long terme et généralisé à 
davantage de classes voire idéalement toutes les classes. L’estime de soi en particulier doit 
être travaillée régulièrement et sur plusieurs années dans le contexte du tutorat.  
 6.1.4   Intégration 
Une des maîtresses a un jour oublié de mentionner qu’il était temps de rejoindre le groupe, la 
réaction des élèves concernés ne s’est pas fait attendre !  
Ou encore l’une de mes élèves particulièrement difficile qui n’aurait jamais suivi le cours si 
une relation de confiance ne s’était pas tissée entre elle et son binôme. En dehors des cours, 
les élèves se croisent régulièrement dans les rues ou entre les bâtiments scolaires. Ils se 
saluent volontiers et passent un moment à discuter. Ce travail sur la confiance et les relations 
sociales dans un deuxième temps dépasse donc le cadre scolaire.  
 6.1.5  Résultats scolaires 
Les bénéfices du tutorat au niveau des résultats scolaires sont bien évidemment moindre chez 
les élèves tuteurs que chez les tutorés. J’ai pourtant observé une bien meilleure aisance de mes 
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élèves dans le domaine de la lecture et quelques fois dans la prononciation. La lecture et la 
compréhension des consignes ont pu être améliorées.  
Les points les plus difficiles pour les élèves de mes collègues ont été travaillés durant les 
cours du tutorat. Les enseignantes soulignent les résultats constatés avec quelques fois une 
grande surprise.  
6.2 Entretiens : Conclusion 
Je me rends compte, au terme de ce travail, que le point de départ d’une telle réussite, sans 
être trop idéaliste non plus, est la motivation de l’élève. Travailler sous forme de tutorat est 
une forme de projet, et j’ai fait le lien entre le travail des élèves et les résultats selon quelques 
critères de réussite énoncés par Viau (2000) : 
- Responsabiliser l’élève en lui permettant de faire des choix : chacun est libre d’aborder 
les apprentissages en fonction des besoins de l’enfant avec qui il travaille, et en fonction de 
ses goûts, de sa personnalité et de sa vision de l’exercice. Le tout avec ses propres mots.  
- Permettre à l’élève d’interagir et de collaborer avec les autres : l’enseignant n’a aucune 
prise sur ces moments d’échange, tout se fait spontanément. 
- Comporter des consignes claires : il s’agit là du rôle de l’enseignant que de construire un 
cadre bien défini, clair et non négociable pour éviter que l’élève ne se perde et garde l’objectif 
sous les yeux. Libre à lui d’utiliser ensuite les outils qu’il souhaite pour atteindre cet objectif. 
- Être authentique : les interactions se sont déroulées spontanément, et avec une grande 
authenticité. Mettre du cœur à ce que l’on fait ne peut que motiver les élèves. Il en va de 
même avec les enseignants.  
- Représenter un défi pour l’élève : le principal défi pour mes élèves a été de parvenir à 
atteindre les objectifs fixés par les maîtresses titulaires. De manière générale, l’objectif était 
d’aider les élèves à progresser. Chacun d’entre eux se représente le « défi » de manière 
différente également : vaincre sa timidité, parvenir à se faire comprendre, aller vers l’autre 
que je ne connais pas, mieux expliquer que l’enseignant.  
Le bilan concernant l’échelle de l’estime de soi que j’ai soumise aux trois élèves de l’ES cités 
plus haut s’est avéré intéressant. Il est toutefois important de préciser que ces résultats ne sont 
certainement pas suffisamment significatifs. En effet, le laps de temps durant lequel le tutorat 
a été mené est à mon avis trop court pour permettre une analyse minutieuse, objective et 
détaillée des résultats. Je trouverais pertinent de soumettre cette échelle à la fin de chaque 
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année scolaire après avoir mené ce projet durant un minimum de trois années. Ceci 
permettrait une analyse plus approfondie, plus objective et certainement plus utile pour 
évaluer les réels résultats de la mise en place d’un tel projet. 
Pour l’élève qui, avant de commencer le projet, avait déjà une haute de estime de lui, 
l’évolution n’est objectivement pas significative. Le seul item qui a évolué est celui en rapport 
avec « la qualité du travail qu’il fournit en classe » pour lequel il estime avoir fait de réels 
progrès.  
Pour l’élève qui avait une estime d’elle-même que je qualifiais plus haut de « normale », les 
réponses fournies sont assez différentes entre l’échelle « pré » et l’échelle « post » test. Elle se 
dit davantage satisfaite de son travail en classe, contente de la manière générale dont elle agit 
et pleine de qualités. En revanche, elle peine toujours à dire qu’elle a de la difficulté à l’école 
et se sent également moins intelligente que les autres filles de son âge. 
L’évolution la plus significative est celle concernant l’élève ayant l’estime de lui la plus basse 
en début de projet. Il se dit maintenant content de la manière dont il agit, content d’être 
comme il est, estime qu’il a plein de qualités et pour finir, qu’il se sent capable d’aider des 
camarades plus faibles à l’école. Ce dernier point pourrait être révélateur de l’apport non 
négligeable d’un tel projet sur la construction de l’estime de soi.  
Toutefois, comme cité plus haut, afin que ces résultats soient suffisamment significatifs, il 
conviendrait de soumettre cet entretien à tous les élèves de l’ES participant au projet. De plus, 
il s’agirait d’effectuer cet entretien à la fin de l’année scolaire et ceci, sur plusieurs années 
scolaires consécutives.  
6.3 Réponses aux différentes questions de la recherche 
6.3.1  Quel moyen peut-on mettre en œuvre pour favoriser un 
 tutorat des élèves de l’enseignement spécialisé envers les 
 élèves de l’enseignement ordinaire ? 
Tout au long de ce travail de recherche, je me suis demandé si ce concept de tutorat tel que je 
l’avais imaginé utilisant les arbres de connaissances était pertinent. Après ces premiers mois 
de travail, il me semble pouvoir affirmer que ce projet est constructif, fiable et a été investi 
par les élèves de la classe. 
En effet, pour des élèves ayant des difficultés scolaires reconnues ainsi qu’une piètre estime 
d’eux-mêmes, constater l’évolution de leur travail, de leur investissement, de leur 
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autorégulation et de leur sentiment d’efficacité personnel a été pour moi un élément moteur 
tout au long de la tenue de ce projet. 
De plus, la floraison de toutes ces feuilles de compétences au fur et à mesure de l’avancée du 
projet s’est avérée être un moteur positif. A la fin de chaque évaluation, la plupart des élèves 
avaient à cœur d’inscrire le nouvel objectif acquis, sur une feuille des connaissances qu’ils 
avaient eux-mêmes élaborée et dont ils avaient eux-mêmes créé le modèle. 
Toutefois, il faut être objectif et relever le fait que chaque élève de la classe n’a pas été aussi 
investi et concerné quant à l’avancée de sa branche des connaissances. 
En effet, trois élèves, les plus turbulents, ont éprouvé de la difficulté à s’approprier l’arbre de 
connaissances ainsi que la constitution hebdomadaire de leurs feuilles des connaissances. Cela  
a été visible dès l’élaboration en classe de l’arbre, ainsi que lors de sa création en cours de 
dessin : peu appliqués, peu concernés, il m’a fallu me montrer strict, cadrant et exigeant afin 
qu’ils produisent un travail de qualité qui ne pénalise pas l’ensemble du groupe.  
La classe que je guide cette année rassemble un nombre important d’élèves en grandes 
difficultés cognitives, d’apprentissage mais également de compétences sociales. Il est à 
relever que lors des deux périodes hebdomadaires dédiées à la préparation des séquences 
d’apprentissage pour les moments de tutorat, la discipline n’a quasiment pas dû être prise en 
charge par mes soins. Il n’y a eu que peu de régulations à amener quant aux règles de 
comportement à respecter, à la concentration, à préciser l’importance de la propreté ou du 
soin apporté à la calligraphie, à la clarté des consignes qu’ils produisaient, tout ceci grâce aux 
deux premières séances qui ont rapidement donné le ton.  
En effet, les remarques directes, franches et sincères des élèves plus jeunes de l’enseignement 
ordinaire ont suffi à fournir aux élèves de l’enseignement spécialisé des repères concrets, 
qu’ils se sont efforcés, spontanément, de prendre en considération lors de la préparation des 
séquences hebdomadaires qui ont suivi. 
Chaque fin de séquence de tutorat a donné lieu à une discussion commune afin de relever ce 
qui avait à leurs yeux été constructif, utile, efficace ainsi que, de facto, ce qui devrait faire 
l’objet d’un réajustement, d’un recadrage, ou d’une notion à reprendre la semaine suivante. 
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6.3.2  Quelles sont les conditions pour que l’expérience soit 
 réalisable dans une classe avec des élèves qui ont des 
 difficultés scolaires,  par exemple en classe D ? 
Lors de l’élaboration de mon projet de mémoire en fin de seconde année de formation à la 
HEP VD, je me suis interrogé sur l’aspect réalisable de ce projet et ce, quelle que soit la 
classe D. Dès le début de l’année scolaire ainsi que de la mise en route de ce projet en classe, 
j’ai rapidement pu observer des éléments de réponse quant à ces interrogations.  
En effet, sur les douze élèves que comptabilise ma classe de développement, il n’y a que deux 
anciens élèves. Dix nouveaux élèves ont intégré la classe.  
Force a été de constater que les situations ainsi que les problématiques complexes de bon 
nombre d’entre eux m’ont fait prendre du retard dans l’échéancier prévu. Il m’a fallu 
constituer un groupe classe, une relation stable et de confiance entre eux et moi ainsi que 
définir un cadre très structuré afin qu’il puisse y avoir une dévolution du projet. Ceci leur a 
permis d’acquérir un minimum d’autonomie utile à l’élaboration des différentes séquences 
d’enseignement que chaque élève avait à préparer. 
Il y a donc un élément, primordial à relever comme condition essentielle: le facteur temps. 
Suivant les classes de développement, c’est un projet qui demande du temps. Il est donc 
indispensable de ne pas se lancer trop précipitamment dans celui-ci si l’on vise l’objectif 
d’utilité pour les élèves de l’enseignement spécialisé comme pour ceux de l’ordinaire, 
d’apport personnel et de réussite de ce projet.  
Il m’a fallu approximativement cinq mois pour que ce projet puisse fonctionner de façon 
autonome. 
6.3.3  Quelles sont les conditions pour que chaque élève puisse 
 trouver sa place dans un tel projet ? 
Cette question m’a paru importante à soulever lors de l’élaboratoin de mon projet de mémoire 
il y a de cela neuf mois sans pour autant être persuadé que j’y trouverai un réponse ou du 
moins, une piste de réflexion. En effet, la classe de développement que j’avais alors était une 
classe sans élève présentant des troubles comportementaux ou cognitifs importants. Chacun 
aurait certainement  pu prendre part à un tel projet.  
Lorsque j’ai présenté le projet du tutorat aux élèves de ma classe de développement, 
l’engouement a été général. 
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Il se trouve que l’un des élèves ayant intégré ma classe ce début d’année scolaire présente de 
grandes difficultés d’apprentissage, cognitives ainsi que de concentration. Les élèves de ma 
classe ont pour la plupart des difficultés de concentration, d’apprentissage et/ou en moyenne, 
deux années de programme de retard. Il en est cependant tout autre pour lui. 
En effet, cet élève n’a pas encore acquis les compétences de 3H ni en français ni en 
mathématiques. J’ai donc décidé de le mettre en duo avec un élève de 4H éprouvant des 
difficultés en lecture et de faire travailler l’élève de ma classe plusieurs fois par semaine sur 
une lecture facile afin qu’il puisse être prêt à temps pour la période de tutorat.  
Il lui a fallu, davantage de temps que ses camarades pour pouvoir intégrer l’objectif principal 
de ce tutorat, pour investir son arbre de connaissances et pour choisir des textes adaptés au 
niveau scolaire de l’élève de l’enseignement régulier. La méthode de travail ainsi que le 
support et la présentation qu’il allait choisir lui ont également posé problème. 
Ce n’est qu’une fois cette routine installée qu’il a été envisageable de laisser à cet élève une 
certaine autonomie qui lui permettait d’évoluer seul, comme ses camarades, dans un cadre 
connu, qui le rassurait et le contenait. 
Toutefois, lors des moments d’échange durant les séquences de tutorat avec son tutoré, il s’est 
montré souvent déstabilisé face aux questions soulevées par l’élève plus jeune, notamment 
concernant la compréhension de certains mots, de certaines expressions voire de la 
compréhension générale du texte. La petitesse du local dans lequel nous avons effectué ce 
tutorat lui a permis, en me cherchant du regard, de pouvoir rapidement me trouver et me 
demander soit verbalement soit par son regard de lui venir en aide. Jamais les deux élèves 
tutorés auxquels il venait en soutien ne se sont moqués de lui ni ne lui ont adressé des 
remarques désobligeantes ou blessantes. C’est un élément suffisamment important car il a été 
relevé lors de l’entretien post-test. 
Il est également intéressant de relever que les trois élèves turbulents dont j’ai parlé plus haut 
ont également éprouvé de la difficulté à se montrer concentrés et investis durant les premières 
séances de préparation du tutorat ainsi que durant les premières séances avec leur tutoré 
respectif. Cet élément a été relevé en classe lors des moments d’échange que nous organisions 
de façon hebdomadaire. Comme souvent, les paroles, les observations ainsi que les remarques 
de leurs camarades ont dans un premier temps été mal perçues puis dans un second temps, 
après en avoir discuté ouvertement avec eux, chacun a pu entendre et reconnaître que ce 
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moment de tutorat était un moment privilégié pour leurs camarades plus jeunes et qu’ils se 
devaient, quoiqu’il arrive, de les aider et de les soutenir au mieux.  
Un élément important qui a certainement eu son rôle à jouer dans cette situation se trouve être 
le fait que bon nombre des élèves tutorés sont des petits frères, petites sœurs, cousins, 
cousines de leurs camarades des classes parallèles. Un certain respect naturel ainsi qu’une 
envie de bien faire et d’apporter du soutien s’est donc assez rapidement établi. 
6.4 Apports et conditions 
Ce point est à mettre en relation avec les deux dernières questions de recherche de ce travail 
de mémoire professionnel. 
Un tel projet soulève d’innombrables questions qui trouvent, pour certaines d’entre-elles, 
réponse au fil des séquences élaborées par les élèves mais également dans l’analyse a 
posteriori de celles-ci.  
Les apports de ce projet sont indéniables, importants, constructifs sur bien des plans mais il 
est indispensable de prendre le recul nécessaire et ainsi d’en relever ses limites afin, de 
pouvoir le faire évoluer de manière positive et plus efficiente pour chacun de ses 
protagonistes.  
6.4.1  Apports 
Les apports du projet tel que vécu en classe cette année scolaire sont nombreux. 
L’estime de soi. Tout d’abord, je relèverais sans hésiter la propre estime des élèves eux-
mêmes. Comme mentionné dans le cadre pédagogique, cet apport est significatif. Des trois 
élèves avec lesquels je me suis entretenu, chacun s’accorde à dire que, suite à ce projet de 
tutorat, il se sent davantage considéré par les autres mais également, par soi-même. Ces 
entretiens ont également permis de mettre en lumière que les élèves du primaire éprouvent 
moins de difficultés à poser des questions en classe lorsqu’ils ne comprennent pas quelque 
chose.  
L’esprit d’initiative. Leur esprit d’initiative a également subi une évolution positive. En 
effet, le fait de devoir – et de réussir à - élaborer les séquences d’apprentissage leur a permis 
d’acquérir une autonomie qui leur a plu. Le choix des textes, des exercices de mathématiques, 
du support, des jeux de manipulation,  l’utilisation de la photocopieuse située dans la salle des 
maîtres et du massicot, et la gestion de leur temps de préparation en classe ont permis à 
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chacun d’entre eux de pouvoir se rendre compte de leurs différentes compétences et capacités 
d’adaptation. 
L’organisation du temps. L’organisation du temps à disposition pour la préparation de leurs 
séquences d’enseignement, mais également l’organisation des séquences en elles-mêmes.  
Durant chaque semaine, les tuteurs ont eu à disposition deux fois quarante-cinq minutes de 
temps de préparation en classe. Nous avons discuté ensemble d’un « canevas de séquence de 
tutorat » et définit un protocole afin de les guider dans l’élaboration de leur séquence. 
Le protocole en trois points : 
1. Accueil des élèves de l’ER. 
2. Présentation des différents exercices de français ainsi que de mathématiques. 
3. Laisser aux tutorés le choix de commencer par la discipline qu’ils désirent. 
4. Terminer la séquence par un jeu en lien avec l’un ou l’autre des objectifs abordés. 
Concernant le français, j’ai mis à disposition des tuteurs un panel de lectures et de 
compréhensions de texte adapté aux différents niveaux des élèves de l’ER. Chaque tuteur 
choisit un texte et ses questions y relatives. Il est également tenu de lire le texte et de faire le 
corrigé des questions. Un classeur contenant toutes les réponses, de tous les textes, est 
également à leur disposition en cas de besoin. 
Concernant les mathématiques, chaque tuteur a le devoir de créer au moins cinq exercices 
d’au moins dix questions. Les objectifs travaillés sont annoncés en début de semaine par les 
titulaires de classe du primaire. En relisant mes observations dans mon journal de bord, je 
constate que les objectifs travaillés ont été principalement les compléments à dix, vingt, 
cinquante et cent, les additions et les soustractions en colonne, les problèmes additifs ou 
soustractifs simples ainsi que les livrets pour les plus avancés d’entre eux. Chaque tuteur a eu 
à disposition l’accès à internet, les fiches d’exercices du programme de 3H, de 4H et de 5H 
ainsi que sa créativité pour l’élaboration de sa séquence de mathématiques. Les annexes 5 
témoignent de la qualité de leur travail et de leur investissement. 
L’organisation de l’espace. Il a également été indispensable d’organiser leur espace, celui de 
leur support de travail mais également celui du local dans lequel ils avaient à travailler avec 
leur tutoré.  
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Chaque tuteur a choisi son support de cours en fonction de ce qui lui semblait le plus 
judicieux, à savoir un « cahier de tutorat » pour les uns ou des exercices sur feuille, 
rassemblées dans un « classeur de tutorat » pour les autres. 
Faute de place disponible dans le collège du primaire dans lequel nous intervenions, la salle 
de dégagement qui nous a été attribuée pour mener les séquences de tutorat était un petit local 
comprenant deux bureaux et six chaises. Il a donc fallu s’organiser afin que chaque tutoré ne 
soit pas dérangé dans son travail par les différentes dyades tuteurs-tutorés autour. La gestion 
de ce paramètre s’est faite naturellement, entre pairs, sans besoin de l’intervention ni de la 
régulation de l’adulte.  
La métacognition. Je nommerais l’utilité de cette arme pédagogique redoutable qu’est la 
métacognition. Celle-ci permet à l’élève de l’ES de refaire le chemin du processus mental qui 
lui permet d’effectuer l’exercice, de rassembler les différentes notions étudiées. Lorsque cet 
élève est capable d’effectuer ce processus mental, cela implique que la notion est non 
seulement apprise mais également comprise par l’élève. 
L’adaptation. La spontanéité des questions des élèves de l’ER, que les élèves de l’ES ne 
peuvent de loin pas anticiper, les oblige à rechercher dans leur esprit des réponses. Cette 
gymnastique mentale est bénéfique en de nombreux points : d’une part elle leur permet de 
vérifier s’ils sont capables de donner une réponse précise et compréhensible, d’autre part, cela 
leur donne une indication sur les notions qu’ils ne maîtrisent pas encore. Lors des séances de 
tutorat, nous relevons, au besoin, les questions des élèves de l’ER auxquelles ils n’ont pas été 
en mesure de répondre. Celles-ci sont retravaillées ensuite en classe. La réponse est transmise 
la semaine suivante au tutoré. 
L’auto-régulation. L’auto-régulation me semble également être un élément important 
résultant de ce travail de recherche. En effet, tout au long de ce projet, l’auto-régulation ainsi 
que la médiation par les pairs se sont montrés des éléments significatifs dans la gestion du 
groupe.  
Cela s’est manifesté dans la phase d’élaboration de l’arbre de connaissances. Le groupe classe 
étant nouveau, il m’a été difficile de mener de front l’avancée de l’arbre et la gestion du 
groupe. Comportement inadéquat, excitation, chahut, il a tout d’abord été impossible de 
travailler dans de telles conditions. C’est pourquoi, lors de notre conseil de classe 
hebdomadaire, j’ai décidé de parler des attitudes et surtout de celles à adopter pour la 
poursuite d’un tel projet. Ce moment d’échange s’est montré formateur et constructif. Il en est 
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ressorti que l’objectif principal du projet qui était en train de voir le jour était celui de venir en 
aide aux élèves plus jeunes : frères, sœurs, cousins, cousines, amis, amies. Plusieurs élèves 
ont nommé le fait que c’était l’occasion, pour une fois, d’aider les autres et non de recevoir de 
l’aide. 
Ensuite, une régulation naturelle s’est également effectuée après la première séquence 
d’apprentissage vécue lors du tutorat. Certains élèves des classes primaires ont relevé le fait 
qu’ils n’arrivaient pas à lire l’écriture de leurs camarades plus âgés, que certaines fiches 
étaient mal collées, qu’il n’y avait pas assez d’exercices, que certains exercices étaient trop 
durs, d’autres trop faciles. 
Lors du plenum ayant suivi la première séquence de tutorat, la réaction des élèves de la classe 
de l’enseignement spécialisé a été mitigée. Une fois la déception dépassée, plusieurs d’entre 
eux ont eu à cœur de prendre en compte les remarques de leur tutoré. Au fil des séances de 
tutorat, leur préparation s’est affinée et la qualité de leurs séquences d’apprentissage s’est 
développée. 
La pédagogie de projet. Finalement, je relèverai la découverte de cet outil pédagogique 
découvert lors de ma formation à la HEPVD : donner du sens au travail des élèves au travers 
de la pédagogie de projet. Cet outil est largement utilisé par le biais de ce projet de tutorat. 
6.4.2  Conditions et limites 
Les conditions : 
Le temps. En effet, la mise en place d’un tel projet demande un investissement important, 
tant de la part de l’enseignant quant à la préparation du projet en lui-même que de la part des 
élèves dans la préparation des séquences d’apprentissage élaborées par leurs soins. Il m’a été 
difficile de mettre sur pied ce projet tout en constituant un groupe classe, en gérant la 
discipline ainsi qu’en aidant chaque élève à s’approprier le projet et à préparer sa séquence 
d’apprentissage respective.  
En me replongeant dans mon journal de bord, je me rappelle de la seconde séquence de 
l’élaboration de l’arbre de connaissances. Les garçons étaient excités, se bousculaient, 
marchaient sur la toile qui jonchait le sol et sur laquelle nous devions dessiner l’arbre. Les 
filles s’énervaient de leurs agissements. Il a fallu hausser le ton, faire cesser l’activité, 
remettre la classe en l’état, calmer les esprits et redéfinir le but principal de ce projet. J’ai pris 
le parti de leur laisser un temps de réflexion de quatre jours quant à leur envie de participer à 
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un tel projet. Une fois ce délai passé, nous avons rediscuté ensemble des objectifs de ce 
projet, de leur engagement personnel, de leur motivation ou non.  
Le niveau scolaire. Le niveau scolaire des élèves et la différence d’âge sont également des 
éléments primordiaux tant dans la réussite que dans l’utilité d’un tel projet. Au vu des 
constats observés durant ce travail de mémoire, je relève qu’un écart de minimum trois années 
d’âge et de niveau scolaire me paraît judicieux.  
Les dyades. Il est également important de relever que les dyades doivent être choisies de 
manière réfléchie. En fonction des forces des uns et des difficultés des autres, ainsi que des  
affinités et des caractères. Bien que, objectivement, il n’y a eu que très peu de recadrage 
disciplinaire à effectuer. Comme cités plus haut, la régulation naturelle ainsi que la médiation 
par les pairs ont été des facteurs cadrants extrêmement présents. 
Le projet. Il est indispensable d’avoir pensé et élaboré son projet de façon précise ainsi que 
d’en avoir les objectifs à long terme clairement définis. De plus, une expérience 
professionnelle de titulaire est réellement nécessaire afin de pouvoir mener de front un tel 
projet ainsi que la gestion d’une classe qu’elle soit de l’enseignement spécialisé ou non.  
Lors de l’échange que j’ai eu avec la titulaire de classe de 5H, cette dernière m’a informé que 
les élèves n’ayant pas été choisis pour bénéficier de ce tutorat n’en ont pas particulièrement 
souffert contrairement aux élèves de la classe de 4H. Cela peut être lié au fait que la maîtresse 
de classe a proposé une activité plus ludique à savoir du jardinage. A mon avis, ceci peut 
également s’avérer être une condition à relever. Afin que les tutorés ne ressentent pas ce 
tutorat comme une corvée pendant que leurs camarades apprennent le jardinage, il serait peut-
être judicieux de proposer une activité plus scolaire, en classe, durant ce moment de tutorat. 
Le soutien. La dernière condition que j’aimerais relever est celle de l’importance du soutien 
de la direction de l’établissement. En effet, la grande souplesse ainsi que le soutien quotidien 
du directeur de l’établissement scolaire, se sont avéré pour moi être un moteur positif 
supplémentaire dans la conduite de ce projet de mémoire de master. Lorsque je lui ai fait part 
de mon projet au mois de mai 2013, il m’a non seulement appuyé dans ma démarche mais a 
également effectué une demande auprès du SESAF 6  afin d’obtenir deux périodes 
supplémentaires de décharge. Celles-ci ont permis d’engager une collègue afin qu’elle puisse 
s’occuper du groupe d’élèves qui ne participait pas au tutorat. Cela m’a permis d’être 
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totalement disponible pour les élèves présents au tutorat mais aussi de pouvoir relever, 
observer et analyser ces moments tout en les vivant avec les élèves. 
Les limites : 
L’une des limites à ce projet de tutorat se trouve également être l’importance de la 
collaboration avec les titulaires des classes du primaire. J’ai eu la chance de collaborer avec 
deux titulaires qui se sont montrées, dès la présentation du projet, conquises à sa cause.  Elles 
ont été en accord avec quasiment toutes mes demandes, se sont montrées d’une souplesse 
certaine et ont toujours répondu favorablement à mes requêtes. Elles ont également proposé 
des aménagements, s’investissant et s’appropriant ainsi également le projet. Leurs remarques, 
leurs observations ainsi que leurs propositions m’ont également permis de trouver des pistes 
d’intervention voire de réflexion afin de répondre à certaines de mes questions de recherche 
ou encore à recadrer mon projet.  
Je nommerais également la difficulté de la gestion ainsi que de l’organisation générale de ce 
projet de tutorat. Il y a passablement d’éléments à prendre en compte : élaboration de l’arbre, 
création de l’arbre, collaboration avec les maîtresses qui participent au projet, se tenir informé 
semaine après semaine des différents objectifs pour lesquels chaque élève du primaire aurait 
besoin d’un soutien, la préparation des séquences d’apprentissage, les moyens utilisés, les 
stratégies proposées afin que les élèves plus jeunes puissent s’approprier l’objectif, le choix 
des exercices, les corrigés des exercices choisis, le suivi des feuilles de connaissances à coller 
sur l’arbre une fois un objectif atteint et maîtrisé. Tout cela en gardant à l’esprit le travail 
individuel des élèves de la classe de l’enseignement spécialisé, leurs difficultés personnelles,  
l’avancée dans leur année de programme respectif. 
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8 Conclusion 
Ce travail de mémoire professionnel sur le tutorat des élèves de l’ES envers les élèves de l’ER 
a permis de mettre en lumière la richesse et les apports d’un tel projet sur bon nombre de 
thématiques.  
Au cours de mes trois années de formation à la HEP_VD, la découverte de la pédagogie de 
projet a été pour moi un réel tournant dans ma posture d’enseignant ainsi que dans ma 
manière d’appréhender le métier d’enseignant spécialisé. Il est primordial de rendre l’élève 
acteur de ses apprentissages et ainsi donner du sens à son investissement dans le travail 
scolaire. Comme le souligne Huber (2000), il s’agit là de l’une des clés de voûte de la 
motivation intrinsèque de chaque élève, véritable moteur de l’apprentissage.  
Les élèves de l’ES avec lesquels je travaille intègrent cette classe souvent « abîmés » par un 
parcours scolaire chaotique ainsi que victimes d’un système scolaire inadapté à leurs besoins 
et à leurs difficultés individuelles. Leur estime d’eux-mêmes est très affaiblie et de facto, ils 
ne croient plus en leurs capacités. C’est au travers de ce genre de projet pédagogique que 
chaque élève peut renforcer, quelles que soient ses difficultés, ce sentiment de confiance en 
lui et d’estime de soi; notamment par le biais de la capacité d’adaptation qu’un tel projet 
demande. Cette capacité d’adaptation s’est avérée étroitement liée à leur autonomie 
respective. En effet, pour s’adapter à travailler des objectifs différents quasiment chaque 
semaine, à redéfinir leur séquence de tutorat ou leur manière de revoir un objectif, à répondre 
aux différentes questions spontanées de leurs tutorés, il leur a fallu se montrer autonome ; 
autonome dans leur façon de chercher et de trouver les réponses aux différentes questions, 
autonome dans l’élaboration des séquences, dans le choix des exercices, dans l’utilisation des 
différents moyens technologiques mais également autonome dans leur capacité à s’auto-
évaluer afin de fournir un travail de qualité. 
Ce travail de qualité est souvent inattendu voire inenvisageable ni par les élèves, ni par  leurs 
parents, ni même par certains enseignants. Les stéréotypes des élèves de classes de 
développement sont toujours fortement présents : élèves avec peu de capacités cognitives, aux 
comportements inadaptés, perturbateurs, peu investis, peu motivés et qui ne travaillent pas 
beaucoup en classe.  
Un tel projet a permis de changer quelque peu le regard de ces différentes personnes envers 
les élèves de classes de développement.  
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Toutefois, il est important de relever une limite incontournable à ce projet pédagogique : 
l’organisation. 
Un projet comme celui-ci, bien qu’emmené par un enseignant au départ, est le fruit d’une 
collaboration étroite entre les différents participants. Il est indispensable que chacun soit 
convaincu par le projet et y apporte une contribution à sa manière. Comme relevé dans le 
cadre théorique de ce travail de recherche, un tel projet amène inévitablement de nombreux 
changements organisationnels dans la vie de la classe aussi bien pour les élèves que pour les 
enseignants. Il est alors important de souligner la richesse de ce projet en terme de soutien 
émotionnel. Nous sommes plusieurs à être concernés par ces changements, les échanges et le 
fait de pouvoir se sentir écouté et entendu est fortement présent et apprécié. 
De plus, le soutien quotidien de la direction dans chacune des étapes du projet (horaires, 
aménagements, salle de dégagement) est non seulement un moteur dans la conduite de celui-
ci mais également une aide précieuse et riche. 
Le dernier élément que je souhaiterais relever est celui du prolongement à donner à ce projet. 
En effet, si celui-ci ne perdure pas dans le temps, il ne trouve à mes yeux plus de sens. Cela 
me semble être une condition sine qua non pour que ce projet puisse obtenir un impact 
significatif sur du long terme.  
C’est pourquoi, avec le soutien de la direction de mon établissement, ce projet sera reconduit 
l’année scolaire prochaine non plus seulement avec ma classe de développement mais avec 
tous les élèves des trois classes de développement secondaire. Un projet d’établissement 
semble avoir pris naissance et j’ai hâte de pouvoir le conduire avec chaque élève de l’ES de 
notre établissement.  
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9. Annexes     
! A1 Photos de l’élaboration de l’arbre de connaissance. 
! 
 A nexes
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-    A2 Photos de quelques séances du tutorat. 
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A3 Canevas d’entretiens « pré-test élèves de l’ES » 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Entretien début de projet destiné aux élèves de l’ES participant à 
la recherche 
Cet entretien reste anonyme. Il ne servira qu’à une base de travail et 
d’analyse pour tenter de répondre aux différentes questions de la recherche. 
Mémoire professionnel  Christophe Rod 1 
 
 
 
 
 
 
 
 
Questions du chercheur Thématiques abordées 
• Comment ressens-tu le regard que les 
autres camarades du collège portent 
sur toi ? 
• Y a-t-il des camarades d’école avec 
lesquels tu t’entends bien ? 
• Que penses-tu de tes propres 
compétences scolaires ? 
! Regard des autres 
 
! Regard sur soi-même 
• As-tu déjà aidé quelqu’un ? 
• Dans quel cadre ? 
• Qu’a pensé la personne aidée ? 
• Demandes-tu de l’aide des fois ? 
• Quel sentiment le fait d’aider un 
camarade de l’EO te procure-t-il ? 
• Comment te sens-tu à l’idée de les 
aider ? 
• Comment penses-tu pouvoir venir en 
aide à tes camarades de l’EO 
concernant la compréhension de 
notions scolaires? 
! Tutorat 
• Qu’aimes-tu à l’école? 
• Quels sont tes moments préférés ? 
• Quand as-tu des contacts avec les 
camarades des autres classes ? 
• Quelles sont les réactions des EO 
quand il parle de la classe D ? 
• Quand quelqu’un de la famille ou de 
l’école te demande dans quelle classe 
tu es à l’école, que réponds-tu ? 
! Intégration 
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Entretien début de projet destiné aux élèves de l’ES participant à 
la recherche 
Cet entretien reste anonyme. Il ne servira qu’à une base de travail et 
d’analyse pour tenter de répondre aux différentes questions de la recherche. 
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! L’estime de soi : 
 
Vraiment 
comme moi / à 
peu près comme 
moi 
Questions du 
chercheur 
 Questions du 
chercheur 
à peu près comme 
moi / vraiment 
comme moi 
     Certains jeunes ont l’impression qu’ils sont aussi intelligents que d’autres de leur âge MAIS 
D’autres jeunes ne sont pas aussi 
sûrs et se demandent s’ils sont 
aussi intelligents     
     Certains jeunes travaillent lentement à l’école MAIS D’autres jeunes font leur travail rapidement      
     Certains jeunes font très bien leur travail en classe MAIS D’autres jeunes ne font pas très bien leur travail en classe      
     Certains jeunes sont très contents de la manière dont ils agissent MAIS 
D’autres jeunes ne sont pas très 
contents de la manière dont ils 
agissent      
     Certains jeunes sont la plupart du temps content d’eux-mêmes MAIS D’autres jeunes ne sont pas souvent contents d’eux-mêmes      
     Certains jeunes estiment qu’ils sont capables d’aider des camarades plus faibles à l’école MAIS 
D’autres jeunes estiment qu’ils ne 
sont pas capables d’aider des 
camarades plus faibles à l’école      
     Certains jeunes sont très contents d’être comme ils sont MAIS D’autres jeunes aimeraient être différents      
     Certains jeunes ont de la peine à dire qu’ils ont de la difficulté à l’école MAIS 
D’autres jeunes n’ont pas de peine 
à dire qu’ils ont de la difficulté à 
l’école      
     Certains jeunes estiment qu’ils ont plein de qualités MAIS D’autres jeunes estiment qu’ils n’ont pas beaucoup de qualités      
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A4 Canevas d’entretiens « post-test élèves de l’ES » 
Entretien fin de projet destiné aux élèves de l’ES participant à la 
recherche 
Cet entretien reste anonyme. Il ne servira qu’à une base de travail et 
d’analyse pour tenter de répondre aux différentes questions de la recherche. 
Mémoire professionnel  Christophe Rod 1 
 
 
 
 
 
 
 
 
Questions du chercheur Thématiques abordées 
• Comment ressens-tu le regard que les 
autres camarades du collège portent 
sur toi ? 
• Y a-t-il des camarades d’école avec 
lesquels tu t’entends bien ? 
• Que penses-tu de tes propres 
compétences scolaires ? 
! Regard des autres 
 
! Regard sur soi-même 
• As-tu déjà aidé quelqu’un ? 
• Dans quel cadre ? 
• Qu’a pensé la personne aidée ? 
• Demandes-tu de l’aide des fois ? 
• Quel sentiment le fait d’aider un 
camarade de l’EO te procure-t-il ? 
• Comment te sens-tu à l’idée de les 
aider ? 
• Comment penses-tu pouvoir venir en 
aide à tes camarades de l’EO 
concernant la compréhension de 
notions scolaires? 
! Tutorat 
• Qu’aimes-tu à l’école? 
• Quels sont tes moments préférés ? 
• Quand as-tu des contacts avec les 
camarades des autres classes ? 
• Quelles sont les réactions des EO 
quand il parle de la classe D ? 
• Quand quelqu’un de la famille ou de 
l’école te demande dans quelle classe 
tu es à l’école, que réponds-tu ? 
! Intégration 
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Entretien fin de projet destiné aux élèves de l’ES participant à la 
recherche 
Cet entretien reste anonyme. Il ne servira qu’à une base de travail et 
d’analyse pour tenter de répondre aux différentes questions de la recherche. 
Mémoire professionnel  Christophe Rod 2 
 
! L’estime de soi : 
 
Vraiment 
comme moi / à 
peu près comme 
moi 
Questions du 
chercheur 
 Questions du 
chercheur 
à peu près comme 
moi / vraiment 
comme moi 
     Certains jeunes ont l’impression qu’ils sont aussi intelligents que d’autres de leur âge MAIS 
D’autres jeunes ne sont pas aussi 
sûrs et se demandent s’ils sont 
aussi intelligents     
     Certains jeunes travaillent lentement à l’école MAIS D’autres jeunes font leur travail rapidement      
     Certains jeunes font très bien leur travail en classe MAIS D’autres jeunes ne font pas très bien leur travail en classe      
     Certains jeunes sont très contents de la manière dont ils agissent MAIS 
D’autres jeunes ne sont pas très 
contents de la manière dont ils 
agissent      
     Certains jeunes sont la plupart du temps content d’eux-mêmes MAIS D’autres jeunes ne sont pas souvent contents d’eux-mêmes      
     Certains jeunes estiment qu’ils sont capables d’aider des camarades plus faibles à l’école MAIS 
D’autres jeunes estiment qu’ils ne 
sont pas capables d’aider des 
camarades plus faibles à l’école      
     Certains jeunes sont très contents d’être comme ils sont MAIS D’autres jeunes aimeraient être différents      
     Certains jeunes ont de la peine à dire qu’ils ont de la difficulté à l’école MAIS 
D’autres jeunes n’ont pas de peine 
à dire qu’ils ont de la difficulté à 
l’école      
     Certains jeunes estiment qu’ils ont plein de qualités MAIS D’autres jeunes estiment qu’ils n’ont pas beaucoup de qualités      
  
Christophe Rod (p5939) Juin 2014 59 /63 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
Christophe Rod (p5939) Juin 2014 6 /9 
 
A5 Préparation d’élèves tuteurs 
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A6 Canevas d’entretiens « pré-test des titulaires des classes primaires » 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Entretien de début de projet destiné aux enseignantes participant 
à la recherche 
Cet entretien reste anonyme. Il ne servira qu’à une base de travail et 
d’analyse pour tenter de répondre aux différentes questions de la recherche. 
Mémoire professionnel  Christophe Rod 1 
 
Questions du chercheur Thématiques abordées 
• Que diriez-vous de leur amour d’eux-
mêmes ? 
• Que diriez-vous de la vision qu’ils ont 
d’eux-mêmes 
• Que diriez-vous de leur confiance en 
eux-mêmes ? 
! Estime de soi 
• Comment percevez-vous le regard des 
élèves de l’EO envers leurs 
camarades de l’ES ? 
• Comment les élèves de l’EO choisis 
ressentent-ils votre décision de leur 
faire suivre un soutien ? 
• Que peut-on attendre comme effet à 
ce projet sur les élèves de l’EO 
envers les élèves de l’ES ? 
! Regard des autres 
 
 
! Regard sur soi-même 
• Que pensez-vous des apports et des 
limites de ce projet? 
• A priori, selon votre expérience 
professionnelle, un tel tutorat (N.B. 
des élèves de l’ES envers ceux de 
l’EO) est-il envisageable ? 
! Tutorat 
• Pensez-vous qu’un tel projet puisse 
favoriser l’intégration des élèves de 
l’ES ? 
• Quels pourraient être les limites et les 
apports d’un tel projet par rapport à 
l’intégration ? 
! Intégration 
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A7 Canevas d’entretiens « post-test des titulaires des classes primaires » 
Entretien de fin de projet destiné aux enseignantes participant à 
la recherche 
Cet entretien reste anonyme. Il ne servira qu’à une base de travail et 
d’analyse pour tenter de répondre aux différentes questions de la recherche. 
Mémoire professionnel  Christophe Rod 1 
 
Questions du chercheur Thématiques abordées 
• Que diriez-vous de leur amour d’eux-
mêmes ? 
• Que diriez-vous de la vision qu’ils ont 
d’eux-mêmes 
• Que diriez-vous de leur confiance en 
eux-mêmes ? 
! Estime de soi 
• Comment percevez-vous le regard des 
élèves de l’EO envers leurs 
camarades de l’ES ? 
• Comment les élèves de l’EO choisis 
ressentent-ils votre décision de leur 
faire suivre un soutien ? 
• Que peut-on attendre comme effet à 
ce projet sur les élèves de l’EO 
envers les élèves de l’ES ? 
! Regard des autres 
 
 
! Regard sur soi-même 
• Que pensez-vous des apports et des 
limites de ce projet? 
• A posteriori, selon votre expérience 
professionnelle, un tel tutorat (N.B. 
des élèves de l’ES envers ceux de 
l’EO) s’est-il avéré constructif ? 
! Tutorat 
• Pensez-vous qu’un tel projet puisse 
favoriser l’intégration des élèves de 
l’ES sur du long terme ? 
• Quels pourraient être les limites et les 
apports d’un tel projet par rapport à 
l’intégration ? 
! Intégration 
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Résumé  
Lors de ma formation en pédagogie spécialisée à la Haute Ecole Pédagogique du canton 
de Vaud, j’ai été sensibilisé à l’importance de donner du sens au travail scolaire lequel 
agit directement sur la motivation de l’élève. C’est pourquoi j’ai décidé de construire avec 
les élèves de ma classe de développement des séquences hebdomadaires de tutorat dans le 
but de venir en soutien à des élèves plus jeunes des classes régulières. 
Cette recherche-action sur cette thématique du tutorat m’a encouragé à permettre aux 
élèves de l’enseignement spécialisé de s’investir dans un projet pour lequel chacun d’entre 
eux en est le principal acteur ; et, dans un second temps, à favoriser le développement de 
leur estime de soi  ainsi que de leur autonomie.  
Ce travail tend également à faire évoluer le regard ainsi que les stéréotypes liés aux élèves 
de classes de développement. Il met aussi en lumière les apports, les limites et les 
conditions pour qu’un tel projet soit envisageable. 
Un arbre de connaissances, a été élaboré et créé avec les élèves, afin de permettre de 
visualiser leurs compétences préalables « au travers des feuilles de connaissances » ainsi 
que l’évolution de celles-ci au fil de l’année scolaire. Cette floraison m’a permis de 
concrétiser les progrès réalisés. De plus, elle a également permis de créer les dyades en 
fonction des forces des élèves de l’enseignement spécialisé et des difficultés rencontrées 
par les élèves de l’enseignement régulier.  
Il est toutefois important de souligner qu’il ne s’agit en aucun cas d’un travail qui évalue 
la pertinence ou non du tutorat. En effet, de nombreuses études ont été menées et les 
apports de ce concept ne sont plus à mettre en lumière. Dès lors, ce mémoire 
professionnel vise principalement à interroger les apports, les limites et les conditions du 
projet tel que vécu en classe par les élèves tuteurs ainsi que par leurs tutorés. 
 
 
Mots-clés :  
Tutorat – estime de soi – enseignement spécialisé – pédagogie de projet – arbre de 
connaissances – intégration. 
